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 Depuis quelques années, au Québec comme ailleurs dans la 
francophonie, les instructions officielles pour l’enseignement du français au 
secondaire remettent à l’avant-plan la lecture d’œuvres littéraires complètes. Cette 
pratique est à mettre en lien avec la nécessité, dans nos sociétés, de maîtriser de 
solides compétences en lecture. Cependant, dans les classes, plusieurs enseignantes et 
enseignants affirment se buter souvent à un manque de motivation des élèves 
lorsqu’ils leur demandent de lire une œuvre littéraire complète. Cette perception est 
confirmée par diverses études qui démontrent en effet une diminution de la 
motivation à lire chez les élèves du secondaire par rapport au primaire. Évidemment, 
ce n’est pas le cas de tous les élèves, mais la majorité se retrouverait du côté de celles 
et ceux qui sont peu motivés. 
 
Pourtant, quand on questionne les élèves sur leur intérêt pour la lecture en 
général, on obtient des résultats différents. Il y aurait donc un écart entre la 
motivation ou l’intérêt à lire à l’école et hors de l’école. Également, à l’intérieur des 
murs de l’école, selon les situations ou les textes à lire, les élèves peuvent tantôt être 
des lecteurs avides, tantôt des lecteurs réticents ou passifs. Par conséquent, « l’offre » 
de lecture ou la situation dans laquelle la lecture est demandée influence la motivation 
à lire.  
 
L’offre de lecture ayant déjà fait l’objet de recherches, nous avons opté pour 
tourner notre regard vers l’exploitation qui est faite de ces lectures, en nous penchant 
sur les perceptions des élèves quant aux tâches réalisées autour de la lecture d’œuvres 
littéraires complètes dans les classes de français du premier cycle du secondaire. 
 
Notre question de recherche était : pourquoi les élèves ne sont-ils pas motivés 
par les activités de lecture d’œuvres littéraires complètes en classe de français au 
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secondaire? Le but de notre recherche était de décrire les perceptions des élèves quant 
aux tâches scolaires réalisées autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes. 
Secondairement, nous souhaitions aussi comprendre comment ces perceptions 
agissent sur la motivation des élèves pour la lecture d’œuvres littéraires complètes en 
contexte scolaire. Finalement, nous souhaitions, par le fait même, fournir aux 
enseignantes et enseignants des pistes de réflexion quant à leurs pratiques 
d’exploitation des œuvres littéraires complètes afin de favoriser un engagement 
affectif et cognitif des élèves.  
 
Pour ce faire, nous avons soumis un questionnaire d’enquête à deux groupes 
d’élèves du premier cycle du secondaire inscrits dans le cours de français langue 
maternelle au cheminement régulier. Les résultats que nous avons obtenus montrent 
que pour les répondants, le contexte scolaire pèse lourd sur ces tâches. En effet, pour 
eux, les tâches imposées autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes sont des 
tâches scolaires comme les autres. Elles n’exercent pas une influence particulière sur 
leur motivation à lire, et ils n’ont pas d’attentes précises envers ces tâches, sinon 
qu’elles leur « apprennent » quelque chose. 
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Au départ de ce travail de recherche, un champ d’intérêt s’est imposé : la 
lecture d’œuvres littéraires complètes dans les classes de français du secondaire au 
Québec. Ce champ d’intérêt vient d’abord d’une préoccupation professionnelle pour 
l’enseignement autour de ces œuvres dans nos propres classes de français au 
secondaire : les questionnements et discussions qu’il suscite, les embûches qu’il 
rencontre et les réussites vécues au fil des ans. Même si nous avons vécu des réussites 
dans l’enseignement autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes dans nos 
classes, nous souhaitons mieux comprendre cet enseignement afin de le rendre plus 
efficace, plus systématique et plus réflexif pour dépasser les « suggestions » que les 
enseignant(e)s se font entre eux ou recherchent pour réussir aborder cet enseignement 
avec les meilleures chances de succès.  
 
Ensuite, nous avons toujours ressenti notre champ d’enseignement (le 
français, langue première, au secondaire) investi d’attentes pour le développement 
des compétences et habitudes en lecture chez les jeunes élèves qui nous sont confiés, 
par ailleurs tant pour la lecture d’œuvres littéraires complètes que pour la lecture en 
général. Cette double attente (tant la lecture en général que la lecture d’œuvres 
littéraires complètes) trouve même souvent des échos chez nos élèves et leurs parents, 
de même que chez nos collègues qui enseignent d’autres disciplines.  
 
Enfin, il y a aussi la nécessité de plus en plus affirmée, dans nos sociétés, de 
posséder de solides compétences en lecture (Vanhulle et Dufays, 2002; Baudelot, 
Cartier et Detrez, 1999; MCC, 1998; MELS, 2005). D’ailleurs, dans la présentation 
de sa synthèse des résultats de son Programme international pour le suivi des acquis 
des élèves (PISA, 2009), l’OCDE mentionnait que les « compétences en 
compréhension de l’écrit sont des variables prédictives plus probantes du bien-être 
économique et social des nations que le nombre d’années d’études de formation 
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initiale et continue » (p. 6). De pair, il y a la reconnaissance elle aussi de plus en plus 
affirmée que la lecture doit occuper une place importante à l’école secondaire à la 
fois comme compétence à développer et comme outil d’apprentissage (MELS, 2003). 
L’OCDE le souligne également en spécifiant que la connaissance des stratégies de 
lecture efficaces (que les élèves apprennent à l’école) augmente davantage les 
performances des élèves en compréhension de l’écrit que les habitudes de lecture 
qu’ils peuvent avoir (OCDE, p. 14).  
 
L’importance de maîtriser de solides compétences en lecture dans notre 
société (ce qui inclut la lecture d’œuvres littéraires complètes) a été mise de l’avant 
entre autres dans la Politique de la lecture et du livre, Le temps de lire, un art de 
vivre, du ministère de la Culture et des Communications (1998), parue antérieurement 
au Programme de formation de l’école québécoise du premier (2003), puis du 
deuxième cycle (2007) du secondaire. On y lit que « savoir bien lire et beaucoup lire 
est aujourd’hui une nécessité. La lecture est au cœur du développement personnel, au 
cœur de la vie en société et au cœur du travail. » (p. 1). Même sur le plan du 
développement économique de notre société, la lecture a son importance :  
La société moderne a fait de l’imagination, de la créativité et de 
l’exploitation des connaissances les leviers de son développement. 
Fondée simultanément sur la maîtrise de la langue écrite et parlée, 
sur la compétence intellectuelle et la formation, la réussite de 
l’individu, dans une très large mesure, dépend de sa capacité de lire, 
d’organiser et d’utiliser l’information (Ibid., p.1). 
 
Bref, prenant en considération les attentes élevées envers l’enseignement de 
la lecture (tant la lecture en général que la lecture d’œuvres littéraires complètes), il 
nous paraît essentiel de mieux le comprendre, de comprendre comment atteindre les 
objectifs qu’on lui fixe. Le champ de la lecture étant évidemment très vaste, c’est du 
côté de la lecture d’œuvres littéraires complètes que notre regard se portera, d’abord 
par un intérêt de recherche et par un intérêt dans nos pratiques d’enseignement, mais 
aussi parce que si la lecture d’œuvres littéraires complètes demande des efforts 
particuliers, surtout par sa longueur, « elle peut cependant plus durablement fixer les 
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habitudes et la maîtrise de la lecture, structurer la pensée, d’où l’importance 
d’accorder une place significative au livre parmi les nombreux supports de l’écrit » 
(MCC, 1998, p. 5).  
 
Dans ce contexte, l’école québécoise est mise à contribution. Sur le plan de 
la lecture d’œuvres littéraires complètes plus précisément, la Politique de la lecture et 
du livre (1998), avance que « la réforme de l’éducation entreprise […], à la suite des 
États généraux sur l’éducation, a notamment mis l’accent sur l’importance de la 
lecture et de la connaissance des œuvres littéraires dans les apprentissages relatifs à la 
langue. » (Ibid., p. 4). Toujours sur le plan de la lecture d’œuvres littéraires plus 
précisément, cela s’est traduit dans les dernières directives ministérielles, tant pour 
l’enseignement au premier cycle du secondaire (2003) qu’au deuxième cycle du 
secondaire (2009), entre autres par le rehaussement des exigences quant au nombre 
d’œuvres littéraires à lire obligatoirement lors de chaque année des deux cycles, 
passant de quatre à cinq oeuvres. Dans ces programmes, en plus de reconnaître que 
les œuvres littéraires sont des outils tout indiqués pour amener les élèves à construire 
leurs repères culturels (MELS, 2003, p. 99), il est souligné, dans la présentation du 
domaine des langues pour le deuxième cycle, que « la découverte d’écrivains, 
l’exploration et l’analyse de textes variés ainsi que les échanges que les élèves ont 
avec leurs pairs sur leur compréhension et leur interprétation de ces textes constituent 
[…] des moyens qui les aident à consolider et à parfaire leurs connaissances 
linguistiques. » (MELS, 2007, p. 3). La lecture d’œuvres littéraires est donc 
aujourd’hui une compétence de toute première importance à développer à tous les 
niveaux du secondaire.  
 
Nous assistons donc, en ce début du 21
e
 siècle au Québec, à l’émergence 
d’un contexte de volonté ministérielle de valoriser le développement des compétences 
des élèves en lecture, et plus précisément en lecture d’œuvres littéraires, qui se 
manifeste entre autres dans les instructions officielles. Dans ce contexte se pose aussi 
logiquement la question de savoir comment développer efficacement la compétence à 
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lire des œuvres littéraires chez les élèves du secondaire dans le cadre du cours de 
français langue d’enseignement. La présente recherche a été lancée à la suite de ce 
questionnement et de ces éléments de contexte. Afin de mieux circonscrire ce projet 
de recherche, dans un premier temps, la problématique présentera d’autres éléments 
situant plus précisément des circonstances dans lesquelles se fait le travail en classe 
de français au secondaire autour de la lecture des œuvres littéraires complètes. Dans 
un deuxième temps, le cadre conceptuel définira les concepts-clés au cœur de la 
recherche que nous avons menée. Dans un troisième temps, nous présenterons le 
volet méthodologique utilisé pour notre recherche. Dans un quatrième temps, les 
résultats de notre recherche seront présentés et discutés. 
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PREMIÈRE PARTIE : PROBLÉMATIQUE 
 
La lecture d’œuvres littéraires complètes en classe de français est un champ 
très large. Nous nous attarderons ici à situer le contexte scolaire québécois, au 
secondaire, dans lequel se fait le travail des élèves (et par ricochet, celui des 
enseignantes et enseignants) autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes. Des 
prescriptions ministérielles, des résultats de recherche et des témoignages 
d’expériences professionnelles nous amèneront à cibler un domaine d’intérêt plus 
précis en situant les compétences à développer, les « performances » des élèves 
québécois en lecture, les pratiques en classe et le contexte de travail. 
 
1. QUELLE COMPÉTENCE EN LECTURE D’ŒUVRE LITTÉRAIRE 
COMPLÈTE DÉVELOPPER? 
 
1.1 Les instructions officielles 
 
Avant de poser la question de la compétence en lecture d’œuvre littéraire 
complète à développer chez les élèves du secondaire, il faut se pencher sur leur 
bagage à leur arrivée au secondaire. Nous ferons donc un bref détour par le 
programme de formation de l’enseignement primaire. Dans ce programme (2006), la 
discipline français, langue d’enseignement comprend quatre compétences : lire des 
textes variés, écrire des textes variés, communiquer oralement et apprécier des 
œuvres littéraires. La quatrième compétence, apprécier des textes variés, se nourrit 
des trois autres compétences. Le programme du primaire le mentionne 
spécifiquement : cette compétence « apparaît à la fois comme un lieu d’orchestration 
et de synthèse, puisque l’appréciation d’une œuvre littéraire suppose qu’on l’ait 
explorée sous plusieurs facettes, que l’on puisse en discuter et communiquer ses 
réactions oralement ou par écrit » (p. 73).  
 
À la fin du primaire, l’élève :  
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s’est approprié un répertoire étendu et varié d’œuvres littéraires. Il 
sait les comparer entre elles et établir des liens avec d’autres formes 
de représentation. Il justifie son appréciation à partir de certains 
critères et à l’aide d’exemples pertinents. Il transpose souvent des 
éléments issus de ses expériences littéraires dans divers contextes 
disciplinaires de même que dans les activités culturelles proposées 
dans son milieu scolaire ou communautaire. (p.85) 
 
C’est donc un élève qui a lu plusieurs œuvres, qui a un certain bagage de 
lecteur et qui s’en sert pour apprécier les œuvres qu’il lit, en plus des critères 
appropriés et d’exemples pertinents. Bref, quand il arrive au secondaire, ce lecteur 
possède une bonne expérience de lecteur d’œuvre littéraire, il a commencé à bâtir son 
répertoire et il est capable de transposer ses expériences littéraires dans d’autres 
contextes. 
  
Maintenant, au secondaire, les compétences relatives à la lecture de textes 
variés et à l’appréciation de textes variés sont fondues en une seule : « lire et 
apprécier des textes variés ». Cette compétence est présente dans les instructions 
officielles de tout le cheminement au secondaire (« Programme de formation de 
l’école québécoise » du premier cycle (2003), et du deuxième cycle (2009)). Pour les 
deux cycles du secondaire, cette compétence est construite de quatre composantes : 
construire du sens; porter un jugement critique; mettre à profit et acquérir des 
connaissances sur la langue, les textes et la culture; réfléchir à sa pratique de lecteur.  
 
Qu’est-ce qui est attendu des élèves? En s’attardant à la lecture d’œuvres 
littéraires plus spécifiquement, on dégage du programme pour le premier cycle les 
attentes de fin de cycle suivantes :  
Quand l’élève apprécie des textes littéraires et courants, il porte un 
jugement critique ou esthétique à partir de quelques critères choisis 
avec le soutien de l’enseignant. Il fonde son jugement sur des extraits 
ou des exemples pertinents. Il compare un texte avec d’autres textes, 
littéraires ou non.  
Quand l’élève découvre des univers littéraires en lisant des textes 
narratifs et poétiques, il cerne les principaux éléments des textes 
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(personnages, lieux, époque, etc.). Il reconnaît le point de vue adopté 
par le narrateur ou par certains personnages.  
Dans tous les textes qu’il lit, l’élève comprend et interprète les 
informations explicites et implicites en dégageant les éléments 
significatifs et en s’appuyant sur le contexte. Il réagit aux choix 
culturels, textuels et linguistiques les plus évidents. Avec des textes 
plus complexes, il adopte des stratégies appropriées pour surmonter 
les difficultés lexicales et syntaxiques. Il fonde son interprétation des 
textes et sa réaction sur des extraits ou des exemples. Après avoir lu 
une diversité d’œuvres de qualité du Québec, de la francophonie et 
d’ailleurs, l’élève peut utiliser son répertoire personnalisé pour établir 
des liens entre des œuvres. (MELS, 2003, p. 101). 
 
Au deuxième cycle, les attentes sont les suivantes : 
Quand l’élève découvre des univers littéraires, il lit des textes de 
genres différents provenant du Québec, de la francophonie et 
d’ailleurs. Il les situe dans leur contexte, en cerne le contenu, 
l’organisation et le point de vue.  
Quand l’élève pose un regard critique sur des textes courants et 
littéraires, il se réfère à des critères pertinents pour appuyer son 
jugement.  
L’élève démontre une bonne compréhension de textes consistants et 
fonde son interprétation, sa réaction et son jugement critique en 
s’appuyant sur des éléments pertinents des textes, sur ses 
connaissances textuelles et linguistiques de même que sur ses repères 
culturels. Il porte un jugement critique sur les textes lus, tant sur le 
plan du contenu, de l’organisation, du point de vue que de la langue 
utilisée. Il adopte une démarche appropriée et utilise des stratégies 
efficaces selon la situation. (MELS, 2009, p. 29). 
 
 Ainsi, tout au long du cheminement au secondaire, l’élève devrait démontrer 
d’abord, à la fin du premier cycle, une compétence par laquelle il cerne les 
principaux éléments constitutifs d’une œuvre, par laquelle il porte un jugement à 
partir de critères généraux et par laquelle il comprend et interprète l’œuvre à partir 
des éléments les plus significatifs. Ensuite, à la fin du deuxième cycle, il démontre 
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une compétence par laquelle il porte un jugement à partir des critères les plus 
pertinents, par laquelle il situe les œuvres de différentes provenances dans leur 
contexte, par laquelle il cerne le contenu, il est en mesure de comprendre des textes 
consistants en adoptant les bonnes stratégies. À la fin du premier cycle, l’enseignant 
est davantage présent comme guide auprès des élèves, qui doivent en arriver à une 
plus grande autonomie à la fin du 2
e
 cycle du secondaire. Pour les deux cycles, il 
s’agit de savoir-faire surtout analytiques et stratégiques : on s’attend de l’élève une 
bonne compréhension générale du texte (de l’œuvre) à lire et d’être en mesure 
d’adopter les stratégies les plus efficaces pour porter un jugement critique et situer 
l’œuvre dans son contexte.   
 
1.2 Comprendre, interpréter, réagir et apprécier 
 
 Les habiletés dont il est question dans les instructions officielles doivent être 
définies et précisées afin qu’on comprenne ce qu’elles renferment, ce qui est attendu 
des élèves et ce qui doit être enseigné. Nous nous référons pour ce faire à Giasson 
(2000), qui définit les termes « comprendre », « interpréter », « réagir » et 
« apprécier », quand ils sont utilisés dans le cadre de la lecture d’une œuvre littéraire. 
De ces quatre habiletés, ce sont surtout « comprendre » et « interpréter » qui nous 
préoccupent, car ces habiletés sont davantage au cœur de l’action de lire, dans le sens 
de faire émerger un sens aux mots qui composent le texte ou l’œuvre littéraire. 
« Apprécier » et « réagir » pour leur part sont davantage des habiletés en qui 
prennent place autour de la lecture, autour de l’émergence de ce sens, même si ce 
sont des habiletés qui s’exercent également simultanément à la lecture et qui ont une 
influence sur le sens que le lecteur dégage.  
 
 Pour Giasson, « comprendre » et « interpréter » se ressemblent, puisqu’il 
s’agit de « combler ce que l’auteur a laissé implicite » (p. 17). Toutefois, dans le cas 
de l’interprétation, le lecteur en est en quelque sorte plus conscient, fait ce travail de 
façon plus délibérée. Giasson reprend les travaux de Vandendorpe (1992) qui affirme 
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que si le lecteur « a une pleine notion des relations qu’il établit entre les données 
pour en extraire le sens, des vides qu’il est obligé de combler et des incertitudes 
inhérentes à ces opérations, il est en train d’interpréter » (Giasson, p. 17). Au 
contraire, si « des relations de sens s’établissent facilement, à l’aide de processus 
automatique, sans obliger le sujet à effectuer des calculs conscients, celui-ci dira 
qu’il a compris » (Giasson, p. 17). Si ces définitions nous fournissent une première 
compréhension de ces deux habiletés, nous les compléterons par les éclairages 
apportés par Falardeau (2003), qui s’est attardé à recenser différentes définitions de 
ces deux habiletés et à les commenter. On peut en faire ressortir que dans un sens 
large, pour « comprendre », le lecteur « doit s’écarter de la microstructure lexicale et 
syntaxique pour réorganiser les informations dans une structure globalisante, qui 
rende intelligibles les informations essentielles du contenu du texte » (Falardeau, 
2003, p. 675). Il s’agit donc de dégager un sens général au texte lu. « Comprendre un 
récit, ce sera réorganiser le sens à travers une actualisation subjective qui répond à un 
certain consensus partagé par une communauté de lecteurs » (Falardeau, 2003, 
p. 678). Ainsi, « comprendre est construire du sens à partir des éléments explicites et 
implicites du texte » (Falardeau, 2003, p. 684). 
 
 Pour « interpréter », le lecteur « ausculte le texte de manière attentive pour 
explorer les récurrences et déployer un des possibles signifiants. Ce n’est plus le sens 
qu’il poursuivra, mais une signification » (Falardeau, 2003, p. 675). « Si le sens est 
en partie intrinsèque au texte, la signification en est extrinsèque, créée par un lecteur 
interprète qui cherche à produire de nouveaux signes à partir de ceux qu’il perçoit 
dans le texte » (Falardeau, 2003, p. 684). Afin de bien les différencier, Falardeau 
donne l’exemple du sondage (p. 687). Comme les lecteurs le font avec une œuvre, les 
journalistes qui lisent un sondage vont à la fois le comprendre et l’interpréter. La 
compréhension leur permettra de dégager quelle proportion de la population sondée 
se range de tel ou tel côté, alors que l’interprétation amène une nouvelle signification 
qui n’apparaît pas dans les données du sondage. Cette nouvelle signification, issue de 
leur lecture des résultats du sondage, indiquera par exemple que la baisse d’appui 
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chez une tranche x de la population est l’expression de leur mécontentement par 
rapport à telle politique, etc. Cette signification est une création du journaliste qui 
vient de son travail d’analyse à partir de ses observations, de ses connaissances, de 
ses expériences, etc. Elle n’apparaît pas dans le sondage comme tel, mais elle est en 
lien avec celui-ci, elle n’est pas une totale invention du journaliste sans tenir compte 
des données issues de sa compréhension. 
 
 Toujours selon Falardeau, les deux habiletés s’exercent en concomitance par 
le lecteur et non successivement : « dans un mouvement itératif, le lecteur s’éloigne 
du texte (compréhension) et s’en rapproche (interprétation) pour constamment 
changer sa perspective et l’adapter à la fois à ses connaissances et aux signes tirés du 
texte » (Falardeau, 2003, p. 675). À la manière du journaliste qui enrichit ses 
habiletés à interpréter par son expérience, le lecteur améliore ses habiletés à 
interpréter avec la construction de son bagage culturel et l’amélioration de ses 
habiletés à comprendre les œuvres qu’il lit (les attentes de fin de cycle du secondaire 
font justement écho à cette évolution).  
 
  Finalement, « réagir », pour sa part, comprend les réactions affectives 
à l’expérience esthétique suscitée par la lecture d’une œuvre littéraire. « Apprécier », 
« c’est juger de la qualité de l’œuvre » (Giasson, 2000, p. 18). Cette compétence 
s’affine évidemment avec le temps et l’expérience, et occupe une grande place dans 
les instructions officielles. La compétence « apprécier » s’appuie évidemment sur les 
autres habiletés, car une compréhension et une interprétation pertinentes et 
suffisantes, de même qu’une bonne identification et compréhension de ses réactions 
sont à la base d’une appréciation pertinente et justifiée. L’interrelation entre ces 
habiletés est forte, puisque le lecteur d’œuvre littéraire, y compris en contexte 
scolaire, doit faire appel à toutes ces habiletés simultanément quand il lit, et pour les 
élèves en apprentissage qui nous intéressent, en même temps qu’ils les développent 
et qu’ils s’en servent pour développer les unes et les autres. On comprend donc 
mieux l’objectif, ce que l’enseignant(e) du cours de français langue d’enseignement 
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doit chercher à développer chez ses élèves en lien avec leur compétence à lire des 
œuvres littéraires complètes. 
 
2. LES COMPÉTENCES DES ÉLÈVES QUÉBÉCOIS 
 
 Au-delà des intentions des prescriptions officielles, à quels résultats arrive-t-
on? Les élèves québécois sont-ils compétents en lecture? Les résultats de différents 
tests et enquêtes internationales montrent globalement que oui, du moins en ce qui 
concerne la lecture en général, et non spécifiquement la lecture d’œuvres littéraires. 
En effet, au test PIRLS (Programme international de recherche en lecture scolaire, un 
projet de l’Association internationale pour l’évaluation du rendement scolaire (AIE)) 
de 2006 (MELS, 2011), test auquel ont été soumis des élèves de dix ans de quarante 
pays industrialisés, dont le Canada (pays pour lequel cinq provinces ont participé, 
soit le Québec, la Nouvelle-Écosse, l’Ontario, l’Alberta et la Colombie-Britannique), 
les élèves québécois ont obtenu le dix-huitième rang des quarante pays participants. 
À titre d’exemple, la France occupe le vingt et unième rang. Du côté du PISA 
(Programme for International Student Assessment, un programme de l’OCDE) de 
2009, on note que les élèves canadiens (pas seulement québécois) de 15 ans se 
situent au-dessus de la moyenne des pays de l’OCDE en ce qui a trait à leur score en 
compréhension de l’écrit, de même qu’à leur score à chacune des sous-échelles de 
compréhension de l’écrit. En effet, les élèves canadiens se classent sixièmes sur 
l’échelle combinée de compréhension de l’écrit1, sur 65 pays. Finalement, sur la 
scène canadienne, les résultats du PPCE-13 de 2007 (Programme pancanadien 
d’évaluation), qui mesure les habiletés en mathématiques, en sciences et en lecture 
des élèves canadiens de 13 ans, montrent d’excellents résultats en lecture chez les 
jeunes Québécois. Pour ce test, les élèves québécois ont obtenu le score moyen le 
plus élevé de tout le Canada, provinces et territoires compris (PPCE, 2007, p. 38). Ce 
                                                 
1
 Échelle construite à partir du regroupement des résultats de différents tests en compréhension de 
lecture. Cette échelle est construite de façon à ce que le score moyen soit 500 et l’écart-type, 100. 
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résultat tient également compte des résultats tant des élèves francophones que des 
élèves anglophones pour chaque territoire et province. 
 
 Évidemment, ces données, tant du PIRLS, du PISA que du PPCE, peuvent 
faire l’objet de débats, et les méthodologies de ces enquêtes peuvent être remises en 
cause. Les résultats ne sont pas non plus toujours stables dans le temps. D’ailleurs, au 
PPCE de 2010, les élèves québécois étaient passés sous la moyenne canadienne 
(PPCE, 2010, p. 43). Aussi, d’autres enquêtes internationales, comme celle du 
Programme d’évaluation internationale des compétences des adultes (PEICA) de 
l’OCDE, sont plus alarmistes en ce qui concerne la situation des lecteurs québécois 
et canadiens. En effet, les données de cette enquête indiquent que 18,3 % des 
travailleurs québécois détenteurs d’un diplôme universitaire ne disposent pas des 
compétences de base en littératie ou en numératie, taux qui passe à 44,7 % chez les 
travailleurs disposant d’un diplôme d’études postsecondaires et à 55,9 % chez les 
travailleurs possédant un diplôme d’études secondaires (Desrosiers, Le Devoir, 26 
avril 2014). Toutefois, ces taux sont « assez proches de ce qu’on retrouve dans le 
reste du Canada ainsi que dans la moyenne des pays industrialisés » (Ibid). Nous ne 
souhaitons pas débattre ici des méthodologies et définitions utilisées dans toutes ces 
enquêtes, qui rendent parfois les comparaisons difficiles. Nous retiendrons toutefois 
que l’ensemble de ces données permettent d’avancer, en prenant garde de ne pas trop 
généraliser, que les élèves canadiens et québécois ont généralement des compétences 
en lecture d’un niveau au moins comparable aux élèves d’une majorité des autres 
pays industrialisés, pays qui présentent évidemment les meilleurs résultats parmi tous 
les pays. 
 
3. LES PRATIQUES EN CLASSE 
 
3.1 Les pratiques employées 
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Voilà pour les résultats, poursuivons en cherchant à mieux connaître 
comment les choses se passent en classe, ce qui est fait pour arriver à ces résultats. 
Dans une enquête réalisée à travers le territoire québécois en 2004, Dezutter a 
questionné des enseignantes et enseignants du primaire et des enseignantes et 
enseignants de français du secondaire sur leurs pratiques de sélection et d’exploitation 
d’œuvres littéraires complètes en classe. Pour chercher à mieux identifier ce qui se 
fait en classe, nous utiliserons les données de l’enquête de Dezutter en incluant 
volontairement les données issues du troisième cycle du primaire, puisque nous 
souhaitons connaître ce avec quoi les élèves du secondaire ont généralement été mis 
en contact avant de passer au secondaire. Alors, quelle exploitation est faite des 
œuvres littéraires complètes en classe de français? Quelle tâche est demandée aux 
élèves, en plus de la lecture elle-même et des activités cognitives et affectives que 
celle-ci exige? Nous avons centré notre attention sur le nombre de répondants ayant 
affirmé ne jamais utiliser les tâches proposées dans le questionnaire de Dezutter afin 
de faire ressortir celles avec lesquelles les élèves ont été ou sont en contact au moins 
une fois. Selon cette enquête, les cinq tâches les plus utilisées sont : la rédaction d’un 
résumé (19,2 % des répondants ont déclaré ne jamais utiliser cette tâche), le 
questionnaire pour vérifier la compréhension des élèves (20,5 % déclarent ne jamais 
l’utiliser), la présentation orale d’un résumé et d’une critique (21,6 %), la rédaction 
d’une note critique (22,6 %) et la communication orale sur un résumé de l’œuvre et 
sur l’auteur (24,6 %). Les cinq activités les moins utilisées : la réalisation d’un 
pastiche de l’auteur (77,1 % ont déclaré ne jamais l’utiliser), la réalisation d’une 
maquette (73,1 % ont déclaré ne jamais l’utiliser), la participation à un défi-lecture ou 
à une bataille du livre (71,5 %), la participation à une simulation d’un procès d’un 
personnage (68,3 %) et la transposition d’une partie de l’œuvre en BD ou sur un autre 
support (61 %). Il apparaît donc que les tâches les plus utilisées touchent au résumé, 
au questionnaire et à la critique. Évidemment, l’enquête de Dezutter ne fournit pas 
d’indication sur la façon dont ces tâches sont présentées, ni évaluées, ni comment 
l’enseignant(e) accompagne les élèves avant, pendant et après leur réalisation. 
Toutefois, ces tâches nous paraissent plutôt conventionnelles et leur fréquence 
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d’utilisation nous laisse penser que les élèves pourraient en venir à associer la lecture 
d’œuvres littéraires à ces tâches, et même que leur façon de faire la lecture d’œuvres 
littéraires complètes en classe est probablement fortement conditionnée par ces 
tâches.  
 
Dans un contexte plus large, Van Grunderbeeck, Théorêt, Cartier, Chouinard 
et Garon (2004) ont mené une étude visant entre autres à mieux connaître les 
conduites pédagogiques les plus utilisées et les moins utilisées en lien avec la lecture 
par les enseignantes et enseignants du début du secondaire tant en français qu’en 
sciences humaines. Bien que cette recherche ne touche pas exclusivement aux classes 
de français ni aux œuvres littéraires (complètes ou sous forme d’extraits), nous la 
croyons pertinente, car elle permet d’élargir le regard sur les façons d’aborder les 
textes à l’école avec les élèves, et la perspective des élèves par rapport à la lecture. 
Au départ d’une grille d’observation regroupant 48 conduites pédagogiques, les 
chercheurs ont pu repérer neuf conduites plus fréquemment utilisées. « Ces 
comportements sont principalement de deux ordres, soit questionner les élèves et 
réagir à leurs réponses » (Ibid., p. 9). Les six conduites pédagogiques les plus 
utilisées étaient : poser des questions sur le contenu; donner des directives; répondre 
aux questions des élèves; réagir aux élèves et commenter leurs réponses; faire lire un 
élève; recourir à des exemples. Les neuf conduites pédagogiques absentes chez les 
répondants étaient : demander aux élèves d’anticiper le contenu d’un texte; parler de 
leurs lectures aux élèves; donner des références sur des lieux, des sites à consulter; 
montrer des ouvrages; donner leur avis sur des livres; donner accès à des livres; 
demander aux élèves de chercher la forme d’un texte et les y faire réagir; faire la 
critique d’un texte; demander d’expliciter les difficultés rencontrées (Ibid., p. 9). Les 
auteurs font remarquer le caractère conventionnel des pratiques les plus courantes et 
le fait qu’elles portent peu sur l’enseignement de stratégies (les résultats de l’enquête 
de Dezutter nous montrent la même chose pour la lecture d’œuvres littéraires 
complètes plus spécifiquement). Selon eux, pourtant, ces pratiques « ont depuis 
longtemps été identifiées comme les moins efficaces » (Ibid., p. 9).  
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Sous un autre angle, dans le Rapport sur les stratégies de lecture et le 
rendement en lecture (CMEC, 2012), le CMEC s’est attardé à « montrer les 
conclusions sur les stratégies d’enseignement et d’apprentissage en lecture » (p. iii) 
qu’il pouvait tirer du PPCE-13 de 2007. Une de leur conclusion est que « les 
stratégies d’enseignement qui sont plus complexes sur le plan cognitif ont une 
relation positive avec le rendement en lecture alors que les stratégies plus simples ont 
une relation négative » (p. iv). Donc, des conduites pédagogiques plus 
conventionnelles, peu portées sur l’enseignement de stratégies, et des stratégies 
d’enseignement moins complexes sur le plan cognitif donnent de moins bons résultats 
quant au rendement en lecture des élèves. Ne perdons pas de vue que la lecture 
d’œuvres littéraires complètes demande au lecteur de mettre en œuvre des stratégies 
de lecture plus complexes…  
 
Van Grunderbeeck, Théorêt, Cartier, Chouinard et Garon (2004) se sont 
aussi penchés sur les conduites d’apprentissage des élèves dans le même contexte. On 
y apprend que ces pratiques sont peu variées, puisqu’en écho aux requêtes des 
enseignants. Voici les quatre conduites d’apprentissages les plus utilisées par les 
élèves qu’ils ont observés : répondre aux questions orales; répondre aux questions 
écrites; lire en silence; lire à haute voix. Et les conduites absentes : parler de leurs 
lectures; regrouper leurs idées dans un tableau; expliciter leurs stratégies; s’exprimer 
sur la pertinence des stratégies; confirmer leurs anticipations (Ibid., p. 10). Selon les 
mêmes chercheurs, « les conduites des élèves en situation d’apprentissage ne 
laisseraient guère présager le développement de compétences avancées en lecture » 
(Ibid., p. 10). 
 
3.2 Le contexte de travail ou la motivation des élèves à lire  
 
Dans quel contexte les enseignant(e)s conduisent-ils ces pratiques? 
Reprenons l’enquête de Dezutter (2005) pour identifier les difficultés d’exploitation 
auxquelles les répondants (des enseignants) ont déclaré faire face. La difficulté la plus 
 25 
souvent évoquée est le manque de motivation des élèves à lire (23,1 % des répondants 
ont évoqué cette difficulté) (Dezutter, 2005). Évidemment, puisque ce sont des 
réponses d’enseignantes et d’enseignants et non d’élèves, ces données ne permettent 
pas de conclure de facto que les élèves ne sont pas motivés par la lecture d’œuvres 
littéraires en classe, mais elles laissent supposer à tout le moins l’existence d’un 
« malaise » dans les classes. À défaut de questionner les élèves directement sur leur 
motivation à la lecture d’œuvres littéraires complètes en classe de français, Lebrun 
(2004) a tout de même interrogé les élèves sur diverses questions liées à la lecture en 
contexte scolaire. Les entretiens menés avec ces derniers ont permis de dégager que 
« les causes d’insatisfaction sont plus nombreuses que les causes de satisfaction » 
(p. 116). Par exemple, certains ont exprimé leur insatisfaction devant cette commande 
scolaire (« Je trouve que ça commence mal lorsque tu es obligé de lire un livre. […] 
Lire, c’est un passe-temps, ce n’est pas une matière scolaire » (p. 115)), d’autres 
devant les tâches imposées (« Je n’ai pas vraiment aimé le dossier Polar. J’ai préféré 
lire le livre. Je n’aime pas vraiment parler des romans policiers, j’aime mieux les lire. 
Je n’ai pas aimé parler du livre pendant un cours complet » (p. 114)), d’autres devant 
les conditions de lecture (« Je n’aime pas lorsqu’on commence à lire en classe et 
qu’on doit terminer à la maison » (p. 114)), etc. 
 
Ce malaise est aussi évoqué par des témoignages ponctuels d’enseignantes et 
d’enseignants, comme Steve Laflamme, professeur de littérature au Cégep de Ste-
Foy, pour qui : « le cliché selon lequel la lecture permet de s’évader, de visiter des 
endroits inaccessibles, de décrocher de la réalité, d’oublier momentanément ses 
problèmes ne semble pas s’appliquer à tout le monde » (2004, p. 34). Il ajoute même 
devoir « subir les protestations, les soupirs de paresse, l’indignation redevable ou bien 
au nombre d’œuvres mises au programme, ou bien au montant d’argent à consacrer à 
l’achat de livres » (Ibid., p. 34), avant d’écrire, sur un ton cynique, vouloir 
« comprendre certains des écueils que rencontre le professeur de littérature qui croit 
[…] pouvoir donner à tous […] la piqûre de la littérature » (Ibid., p. 35). Les résultats 
du dernier PISA (2009) illustraient aussi ce désintérêt des élèves en soulignant que 
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dans l’OCDE « le pourcentage d’élèves qui déclarent lire quotidiennement pour le 
plaisir a diminué, passant de 69 % en moyenne en 2000 à 64 % en 2009. (OCDE, 
PISA, p. 24).  
 
Toutefois, le manque d’intérêt perçu pour la lecture d’œuvres littéraires en 
contexte scolaire peut varier selon l’âge des élèves concernés. Plusieurs travaux 
démontrent en effet une diminution de la motivation à la lecture en général (se 
traduisant, entre autres, par une diminution du temps lui étant consacré sur une base 
volontaire) chez les élèves du secondaire par rapport à ceux du primaire (Bintz, 1993) 
ou chez les élèves du lycée par rapport à ceux du collège (Baudelot et al., 1999).  
 
Et les élèves ne sont pas tous également concernés par ce manque de 
motivation. Dans une recherche à laquelle Bintz (1993) a collaboré et qui visait à 
dresser le portrait de lecteurs d’élèves américains dans leur cheminement de la 
sixième à la onzième année, on a pu faire émerger trois « catégories » de lecteur (non 
exclusivement d’œuvres littéraires, mais Bintz n’indique pas de conclusion différente 
pour ce type de lecture exclusivement) : l’avide, le passif et le résistant. Selon Bintz, 
les lecteurs adolescents sont majoritairement des « passifs » ou des « résistants ». 
Dans sa catégorisation, les lecteurs avides sont décrits comme des lecteurs pour qui la 
lecture est l’activité préférée et une activité attirante. Ils attribuent leur intérêt pour la 
lecture principalement à deux facteurs : la présence de modèles positifs, qui 
permettent de constituer une « communauté de lecteurs » et leur intérêt à lire une 
grande variété de textes. Les lecteurs passifs, pour leur part, ne cherchent pas des 
occasions de lire. Ils ont une lecture fluide, mais retiennent peu d’informations et en 
retirent peu de plaisir. Ils lisent surtout à l’école et à la demande de l’enseignant(e). 
Pour eux, la lecture est un processus linéaire. Enfin, ils éprouvent de la difficulté à 
faire des liens entre des textes et avec leurs expériences personnelles. Finalement, les 
lecteurs réticents sont capables de lire (avec difficulté ou non), mais ne veulent pas le 
faire et l’évitent « activement ». Ils sont souvent non motivés et désintéressés par 
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l’école, et leur participation en classe se limite à répondre aux questions liées aux 
lectures imposées. 
 
Un élément important à retenir en lien avec la motivation à lire en contexte 
scolaire est que, toujours selon Bintz (1993), les élèves ne sont pas « confinés » dans 
une catégorie. Les élèves utilisent différentes stratégies selon la nature, le contexte 
social et le but de la lecture. Par exemple, quand le texte à lire correspond à leurs 
intérêts ou qu’ils peuvent choisir le texte, ils peuvent se transformer en lecteurs 
avides. De la même manière, des lecteurs avides hors de l’école sont parfois identifiés 
comme des lecteurs passifs ou réticents par leur enseignant(e) à cause des 
comportements qu’ils adoptent en classe par rapport à une lecture imposée. Dans ce 
cas, par exemple, ils utiliseront des stratégies leur permettant seulement de réussir 
l’exercice qui accompagne la lecture. L’exploitation faite des lectures d’œuvres 
littéraires complètes en classe de français conditionnerait donc (en partie, parmi 
d’autres facteurs) les stratégies de lecture déployées par les élèves et serait donc une 
piste à explorer pour questionner ce désintérêt soulevé par les enseignantes et 
enseignants. 
 
Également, des études démontrent que bien que la lecture ne soit pas 
l’activité (dans le sens de « loisir », donc hors de l’école) favorite des jeunes 
(Baudelot et al., 1999; Lebrun, 2004), ils aiment tout de même lire. En effet, dans une 
enquête réalisée auprès d’adolescents et d’adolescentes québécois en 2004 autour de 
leurs pratiques de lectures d’œuvres littéraires, 67,6 % des répondants ont déclaré 
aimer beaucoup ou moyennement lire (26,5 % ont déclaré aimer beaucoup et 41,1 % 
ont déclaré aimer moyennement). Du côté des données du PIRS
2
 (Programme 
d’indicateurs du rendement scolaire, un programme du Conseil des ministres de 
l’Éducation du Canada) de 1998, les répondants y ont pour leur part majoritairement 
indiqué « aimer faire certaines lectures à l’occasion » (63 % tant chez les jeunes de 13 
                                                 
2
 Le PIRS est organisé par le Conseil des ministre de l’Éducation du Canada (CMEC). Depuis le 
printemps 2007, le PIRS a été remplacé par le Programme pancanadien d’évaluation (PPCE).  
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ans que chez ceux de 16 ans). Dans cette même enquête, chez les répondants de 13 
ans, 10 % ont indiqué ne pas du tout aimer lire et 23 % aimer beaucoup. Chez les 
répondants de 16 ans, 10 % ont indiqué ne pas du tout aimer lire alors que 25 % ont 
indiqué aimer beaucoup lire. Au total, ces chiffres indiquent quand même une forte 
proportion de répondants qui déclarent ne pas avoir la lecture en aversion. Une autre 
donnée intéressante est fournie par les résultats du PIRLS (MEQ, 2003), une enquête 
internationale cette fois à laquelle ont participé des élèves de quarante pays 
industrialisés. On y indique que 62 % des élèves québécois de 10 ans (donc au 
troisième cycle du primaire) ayant participé à cette enquête déclarent aimer lire et 
même que 45 % de ces élèves québécois disent lire pour le plaisir tous les jours 
(précisons que les questions relatives aux comportements et aux attitudes des élèves 
par rapport à la lecture ne concernent pas seulement la lecture en contexte scolaire). 
Finalement, même s’ils indiquent une diminution du nombre d’élèves qui déclarent 
lire quotidiennement pour le plaisir de l’ordre de cinq pour cent, les résultats du PISA 
de 2009 souligne tout de même que c’est le cas pour 64 % des élèves (OCDE, 2009, 
p. 24). Dans tous les cas, on peut conclure que la majorité des jeunes ne se déclarent 
pas a priori rebutés par la lecture. Évidemment, il faut tout de même être prudent 
avec toutes ces données, un biais de désirabilité sociale de la part des répondants 
pouvant survenir (Lamoureux, 1995), comme dans toutes les enquêtes relatives aux 
pratiques culturelles. Les enseignant(e)s donnaient d’ailleurs un son de cloche 
différent (entre autres dans l’enquête de Dezutter (2005)), percevaient différemment 
l’appétit des élèves pour la lecture, du moins pour la lecture en contexte scolaire. 
L’explication de cet écart se trouve peut-être entre le biais de désirabilité et le fait que 
les élèves adoptent, comme l’a montré Bintz (1993), des comportements et des 
attitudes différentes selon l’offre de lecture qui leur est faite. 
 
3.3 La situation problématique 
 
Une situation problématique se dessine. Si les données relatives à la 
motivation à la lecture en général montrent que tant au primaire qu’au secondaire, les 
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élèves déclarent ne pas éprouver, a priori et du moins pas majoritairement, une 
aversion totale pour la lecture hors de l’école, les données citées plus haut laissent 
apparaître qu’ils sont majoritairement peu motivés pour la lecture en contexte 
scolaire. Or, les élèves québécois ont généralement des habiletés de lecteurs 
développées, du moins autant que chez les élèves des autres pays industrialisés. 
Aussi, l’importance de ces pratiques de lecture est reconnue dans les instructions 
officielles, tout comme dans les milieux d’enseignement. Finalement, cette 
démotivation supposée peut potentiellement nuire à l’atteinte des objectifs fixés par le 
MELS, à savoir : « inculquer aux jeunes le goût de lire davantage et d’intégrer la 
lecture dans leurs activités quotidiennes » (MELS, 2005). Là réside la situation 
problématique : d’un côté, nous avons des indices qui nous indiquent que les élèves 
n’ont pas une totale aversion pour la lecture comme loisir, qu’ils sont tout de même 
globalement habiles en lecture et qu’ils sont scolarisés dans des établissements et 
dans un système éducatif qui reconnaissent l’importance de la lecture. D’un autre 
côté, une certaine proportion d’élèves du premier cycle du secondaire semblent 
adopter des comportements désengagés (dans le sens de « non motivés ») autour de la 
lecture d’œuvres littéraires complètes en classe de français. C’est cette situation 
problématique que nous nous proposons d’étudier en cherchant à recueillir le point de 
vue des élèves. 
 
Dans son enquête, Lebrun (2004) a donné la parole aux élèves à propos de la 
lecture d’œuvres littéraires complètes en contexte scolaire. Ces derniers se sont 
plaints des contraintes de temps qu’entraîne la lecture de l’œuvre, du choix des livres, 
de la brièveté des périodes de lecture accordées en classe et de diverses difficultés 
liées aux tâches (p. 116) accompagnant ces lectures. La question du choix des œuvres 
est effectivement potentiellement révélatrice d’explications et d’éclaircissements à 
notre situation problématique. D’ailleurs, comme l’a souligné Bintz (1993), quand 
l’offre de lecture leur plaît, les élèves peuvent devenir des lecteurs motivés, voire 
« avides ». L’« offre » de lecture jouerait alors un grand rôle. À ce sujet, Bintz (1993) 
fait d’ailleurs remarquer que la disparité entre les lectures scolaires et les lectures 
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extrascolaires agace les élèves. Bien que nous soyons conscient du rôle joué par le 
choix des œuvres dans la motivation des élèves à lire en contexte scolaire, nous ne 
souhaitons pas nous concentrer principalement sur cet aspect. Notre choix se justifie 
de diverses manières. 
 
D’abord, sur le plan des recherches, les travaux précédemment cités 
(Baudelot et al., 1999; Bintz, 1993; Lebrun, 2004) ont montré comment l’offre de 
lecture était perçue chez les élèves. Ensuite, cette avenue nous semble moins porteuse 
en terme de solutions à apporter, car la sélection des œuvres à exploiter en contexte 
scolaire est soumise à plusieurs pressions qui ne peuvent être écartées, notamment 
l’équilibre à trouver entre les œuvres vers lesquelles les élèves seraient spontanément 
portés et celles vers lesquelles ils seraient moins portés, mais qui font partie d’un 
« patrimoine culturel » reconnu (MELS, 2003; MELS, 2007; Cornellier, 2006). Enfin, 
Dezutter a démontré, à travers son enquête (2005), que les enseignantes et 
enseignants sont confrontés à de sérieuses contraintes dans leur travail de sélection, 
ayant entre autres souvent l’impression d’avoir une emprise réduite sur le choix des 
œuvres qu’ils donnent à lire à leurs élèves. En effet, dans les difficultés de sélections 
qu’ils ont évoquées, la difficulté la plus souvent mentionnée par les enseignant(e)s 
concerne des considérations matérielles et financières qui limitent fortement les choix 
de corpus.  
 
Or, en contexte scolaire, des tâches à accomplir par les élèves, autres que la 
lecture en elle-même, accompagnent presque toujours les lectures d’œuvres littéraires 
complètes. Ces tâches étant, selon l’enquête de Lebrun (2004), objet de plaintes de la 
part des élèves, celles-ci joueraient-elles un rôle sur la motivation des élèves à lire en 
classe? D’autant plus que ces tâches font presque toujours l’objet d’une évaluation 
sommative. En effet, seulement 6,5 % des enseignantes et enseignants participant à 
l’enquête de Dezutter (2005) ont indiqué ne jamais évaluer les lectures d’œuvres 
littéraires complètes, ce qui confirme que des tâches accompagnent presque toujours 
ces lectures, et qu’il s’agit de tâches à visée évaluative. De plus, pour les élèves, ces 
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tâches peuvent souvent être perçues de la même manière que d’autres tâches 
scolaires. L’enquête de Baudelot et al. (1999) a permis d’apprendre que pour 64 % 
des élèves interrogés, lire un livre pour le cours de français est un travail scolaire 
comme un autre (p. 21).  
 
On voit donc que le problème de motivation perçu en classe par les 
enseignant(e)s dépasse le texte ou l’œuvre littéraire à lire. Évidemment, dans ce 
problème de motivation à la lecture en contexte scolaire, il est difficile de dissocier 
les deux volets (sélection et exploitation). Un intérêt pour l’œuvre, suscité par la 
thématique, le genre, l’auteur ou n’importe quel autre aspect du livre, vient 
possiblement modifier la perception qu’on a de la tâche ou de l’activité qui 
l’accompagne, tout comme le fait une lecture qui rebute l’élève, et vice versa. L’un et 
l’autre peuvent parfois agir comme pont, parfois comme obstacle. Notre but n’est pas 
ici de trouver le « coupable » ou « la victime », car ils varient selon toutes les 
circonstances. Nous pensons simplement que mieux comprendre le volet 
« exploitation » des œuvres littéraires complètes en classe de français est porteur de 
solutions. Si les élèves ne sont pas motivés, on peut croire que c’est en partie en 
raison de l’œuvre à lire (son genre, son auteur, son époque, sa longueur, etc.) et du 
fait de l’obligation de lire une œuvre littéraire complète, ce qui peut parfois être long 
et ardu pour de jeunes lecteurs (Lebrun, 2004), ou encore en raison des conditions de 
lecture. Mais le volet « exploitation » peut aussi agir sur la motivation à lire en 
contexte scolaire. Et si les enseignant(e)s déclarent composer avec des contraintes 
réduisant leur rayon d’action dans la sélection des œuvres, il est permis de croire 
qu’ils ont davantage d’emprise sur le choix des tâches qu’ils proposent ou imposent 
aux élèves autour de ces lectures, d’où la pertinence de mieux comprendre ce volet. 
C’est donc la dimension sur laquelle nous nous attarderons dans cette recherche. 
 
Une enquête ministérielle de 1994 (La lecture chez les jeunes du secondaire. 
Des policiers aux classiques) abordait la question de la lecture scolaire, mais comme 
le fait remarquer Lebrun (2004, p. 106), uniquement sur le plan des livres qui sont 
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lus, non sur le plan des activités et des tâches réalisées, pour lesquelles on demandait 
seulement aux enseignants de nommer quelques activités réalisées. Nous voulons, 
quant à nous, aborder les « activités de lecture » sous l’aspect des tâches scolaires qui 
entourent la lecture des œuvres, et qui peuvent avoir lieu avant, pendant ou après la 
lecture, tant entre les murs de l’école qu’en dehors, soit qui répondent à une 
commande de l’enseignant(e). Une des spécificités que nous pouvons voir dans 
l’expression « activité de lecture » est la superposition de deux formes d’activités : la 
lecture elle-même et la réalisation de la tâche scolaire associée à cette lecture (rédiger 
un résumé, rédiger une dissertation, faire une présentation orale, remplir un 
questionnaire, participer à un cercle de lecture, participer à une discussion, etc.). C’est 
cette dernière forme d’activité qui nous intéresse, tout en étant conscient de 
l’influence de la première forme (la lecture elle-même) sur les résultats de la 
deuxième.  
 
Précisons un autre point : dans le volet exploitation (ou « usages » de 
l’œuvre littéraire complète), c’est le point de vue de l’élève qui nous intéresse. Dans 
son enquête, Dezutter a documenté le point de vue des enseignantes et enseignants, 
pas celui des élèves. Lebrun et son équipe (2004) se sont pour leur part concentrés sur 
le jeune lectorat, mais l’aspect « lecture en milieu scolaire » n’était pas l’objet central 
de leur projet. De plus, ils s’intéressaient davantage à la lecture qu’aux travaux 
scolaires entourant cette pratique en milieu scolaire. Le point de vue des élèves quant 
aux activités et tâches a donc été moins étudié. Nous souhaitons porter notre regard 
sur les élèves du premier cycle du secondaire, car Bintz (1993) et Baudelot et al. 
(1999) ont démontré qu’il s’agissait d’un point de bascule, car il y avait une 
diminution de l’intérêt pour la lecture au passage du primaire vers le secondaire, ou 
du primaire au collège pour le contexte français. En comprenant mieux comment 
l’exploitation des œuvres littéraires complètes agit sur la motivation des élèves pour 
ce type de lecture, nous pourrions fournir des pistes de réflexion et de solution pour 
que les enseignant(e)s soient en mesure de contrer cette désaffection dans leurs 
classes. 
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Finalement, le fait de nous concentrer sur le volet « exploitation » de même 
que sur le point de vue de l’élève est aussi à mettre en lien avec les recherches 
actuelles dans le domaine de la didactique de la littérature. Les recherches dans ce 
domaine couvrent un très large champ et sont loin de se concentrer uniquement sur 
l’exploitation. Dans les Actes du 9e colloque de l’AIRDF tenu à Québec en 2004, 
Karl Canvat trace un bref état des lieux et souligne que l’enseignement de la 
littérature vit une crise identitaire, comme le fait aussi remarquer Reuter, que Canvat 
cite par ailleurs : « l’enseignement de la littérature vit sans doute un moment 
historique quant à son existence » (Reuter, 1996, p. 14). En aval, Canvat souligne que 
les méthodes d’exploitation utilisées dans les classes posent souvent problème :  
alors que les expériences de vie imaginaires et les contenus humains 
(les problèmes moraux et métaphysiques) constituent, pour la 
majeure partie des élèves, l’intérêt irremplaçable de la littérature, ce 
sont les méthodes d’analyse (la « lecture méthodique », rebaptisée 
« analytique », devenue l’idéal-type de la lecture lettrée scolaire) 
qui sont devenues l’objectif premier de son enseignement. (Canvat, 
2004, p. 4) 
 
Dans un même ordre d’idées, Todorov (2007) souligne la trop grande place 
faite aux méthodes d’analyse dans l’enseignement de la littérature au collège et au 
lycée en France, comme si le but de cet enseignement était l’appropriation des outils 
d’analyse avant tout. Le volet « exploitation » ou « usages de l’œuvre complète » 
serait par conséquent potentiellement porteur d’explications quant à la motivation des 
élèves pour la lecture des œuvres littéraires complètes en classe de français. En avril 
2006, la conférence d’introduction des 7es Rencontres des chercheurs en Didactique 
de la Littérature, tenues à Montpellier, montrait bien pour sa part l’importance que 
l’on accorde aujourd’hui au lecteur dans les recherches : « Le concept de “sujet 
lecteur” est aujourd’hui sous les feux de la théorie de la littérature, et de la didactique 
de la littérature » (Chabanne, 2006, p. 2). Cependant, comme le fait remarquer 
Chabanne, dans le même article, si le lecteur « théorique » est connu, le lecteur 
« empirique » l’est moins, bien que ce dernier soit « le souci de l’enseignant » (Ibid., 
2006, p. 3). C’est donc du côté du lecteur empirique que nous souhaitons nous placer, 
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c’est celui que nous souhaitons questionner à propos des tâches qui accompagnent ses 
lectures imposées d’œuvres littéraires complètes en classe de français. Notre 
recherche pourrait aussi être mise en relation avec les travaux de recherche actuels, 
toujours dans le champ de la didactique de la littérature, qui se centrent sur le sujet 
lecteur (Rouxel, A. et G. Langlade, 2004). 
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DEUXIÈME PARTIE : CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
Afin de mettre en place notre recherche, nous définirons les concepts-clés, 
puis nous en documenterons quatre pôles, à savoir : la notion d’œuvre littéraire 
complète en classe de français; les particularités de la lecture d’œuvres littéraires 
complètes dans les classes de français, l’exploitation des œuvres littéraires complètes 
à travers les tâches scolaires; les pratiques et les habiletés de lecture chez les élèves; 
et finalement, la motivation en contexte scolaire.   
 
1. DÉFINITIONS DE CONCEPTS-CLÉS 
 
1.1 Qu’entend-on par « œuvres littéraires complètes »? 
 
Aux fins de notre recherche, nous reprendrons la définition que Dezutter a 
utilisée pour son enquête (2005) :  
Sont considérées comme œuvres littéraires complètes les romans, 
recueils de poésie, de nouvelles ou de contes, les textes de pièces de 
théâtre, les biographies, les essais, les ouvrages documentaires, les 
bandes dessinées et les albums illustrés dont on n’exploite pas que 
des extraits. (Dezutter, 2005)  
 
Nous reprenons cette définition, car elle permet d’inclure un large éventail 
d’écrits utilisés dans les classes par les enseignantes et enseignants. De plus, cette 
définition ayant été utilisée par Dezutter, elle a été « testée » et il a été permis de voir 
qu’elle englobe les pratiques effectives des enseignantes et enseignants de français en 
classe, soit précisément l’aspect que nous souhaitons aborder. Aussi, cette définition 
permet de respecter les exigences du MELS à propos des caractéristiques du 
répertoire personnalisé des élèves, qui demeure assez large quant à ses contours. Par 
exemple, pour le premier cycle du secondaire, le répertoire doit se constituer d’au 
moins 5 œuvres par année, tant des romans que des recueils de nouvelles, de contes et 
de légendes, d’univers aussi variés que le récit policier, historique, fantastique, 
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d’amour, d’anticipation, d’apprentissage, d’aventures et de science fiction, et d’au 
moins trois auteurs différents par année.   
 
1.2 Qu’entend-on par « exploiter des œuvres littéraires complètes »? 
 
L’exploitation des œuvres littéraires complètes renvoie pour nous à toute 
tâche (la différence entre « tâche » et « activité » sera définie dans la prochaine 
section) que l’enseignant(e) demande à ses élèves de faire autour de la lecture de 
l’œuvre littéraire complète, que ce soit en classe ou dehors, ou les deux. Il s’agit 
d’une commande de l’enseignant(e), que l’œuvre à lire soit choisie par l’élève ou par 
l’enseignant(e). Ce terme inclut autant les tâches qui se font avant, pendant et après la 
lecture, de même que celles faites par les élèves seuls ou qui se font en compagnie de 
l’enseignant(e), comme des discussions, un dialogue questions-réponses ou un exposé 
de l’enseignant pour présenter une œuvre. Toutes les activités spontanées des élèves 
autour de la lecture de l’œuvre ne sont pas comprises dans ce terme, nous nous en 
tenons aux commandes des enseignant(e)s et aux activités nécessaires à leur 
réalisation. 
 
L’acte de lecture de l’œuvre comme tel, soit la « mécanique » qui demande de 
déchiffrer les lettres, les mots et les phrases, avec les activités intellectuelles et 
affectives qu’elle suppose (et qui seront décrites dans la prochaine section), ne fait 
pas partie pour nous de l’exploitation. Nous portons notre regard plutôt sur la tâche 
scolaire qui accompagne cette lecture, que ce soit un exposé oral, une dissertation, un 
résumé, une mise en scène, un pastiche, un questionnaire pour contrôler la lecture, 
etc. Nous adoptons volontairement une définition large du terme « exploitation », en 
termes de tâches différentes, car nous sommes conscients qu’un large éventail de 
pratiques sont utilisées et nous souhaitons couvrir cette variété de façon à ce que les 




1.3 Qu’entend-on par « tâches »? 
 
Si les explications que nous venons de donner orientent ce que nous 
entendons par « exploitation », il nous paraît essentiel de mieux définir ce que nous 
entendons par « tâches », puisqu’il s’agit d’un élément central de notre recherche, en 
différenciant ce concept de celui « d’activité ».   
 
Viau (1999) distingue, sous l’étiquette générale d’« activité pédagogique », 
d’une part « activité d’enseignement » et, d’autre part, « activité d’apprentissage », 
selon que ce soit l’enseignant ou l’élève qui y tienne le rôle principal. Dans la 
première, c’est évidemment l’enseignant qui est l’acteur principal. Il tente de 
communiquer la matière aux élèves (Ibid., 1999). Dans la seconde, c’est l’élève qui 
est à l’avant-scène. « Son rôle n’est plus de recevoir de l’information, mais de se 
servir de la matière apprise pour résoudre des problèmes, ou encore, de réaliser les 
exercices proposés par l’enseignant » (Ibid., 1999, p. 19). Ces définitions sont encore 
très larges. Elles permettent tout de même de nous situer dans un « pôle » : nous nous 
intéressons aux activités d’apprentissage, celles où les élèves jouent le rôle principal. 
Mais la définition n’est toujours pas suffisamment précise.  
 
Dans le Dictionnaire actuel de l’éducation (2005), le terme « activité 
d’apprentissage » est défini comme suit : « activité ou mise en situation d’un sujet 
susceptible de favoriser l’atteinte d’un objectif d’apprentissage spécifique ». Cette 
définition demeure aussi peu précise. Par exemple, nous pouvons tout aussi bien y 
inclure les objectifs d’apprentissage visés par l’enseignant(e) et ceux visés par 
l’élève. Et les limites sont difficilement observables : une foule d’activités, tant 
scolaires qu’extrascolaires, peuvent être accomplies par un élève pour atteindre un 
objectif d’apprentissage. Et ces « activités du sujet » peuvent très bien ne pas 
s’exprimer par un travail scolaire. Par exemple, elles peuvent inclure toute la 
réflexion, toutes les décisions menant l’élève à rédiger le résumé d’une œuvre.   
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Il nous a paru dès lors opportun d’examiner le terme « tâche ». Dolz, 
Schneuwly, Thévenaz-Christen, Wirthner (2001) distinguent tâche et activité. Pour 
ces auteurs, qui reprennent la perspective de l’ergonomie cognitive défendue par 
Leplat et Hoc (1983, p. 50), « “La tâche indique ce qui est à faire, l’activité ce qui se 
fait” ». Donc, l’activité regrouperait les processus, les actions mises en œuvre par les 
élèves pour accomplir la tâche. Ce qui nous intéresse, pour cette recherche, c’est la 
tâche, ce que l’enseignant demande aux élèves de faire et qui se traduit par « un 
résultat ou un produit », qui est donc plus facilement observable. Toujours selon 
Dolz, Schneuwly, Thévenaz-Christen, Wirthner (2001, p. 3), une tâche, en contexte 
scolaire, comporte les caractéristiques suivantes : 
- elle opérationnalise et matérialise des contenus d’enseignement; 
- elle est définie par l’enseignant ou par des concepteurs de programmes et 
manuels; 
- elle consiste en un problème à résoudre pour l’élève; 
- elle est circonscrite dans l’espace et le temps; 
- elle vise un but spécifique qui se traduit en un résultat ou un produit; 
- son produit ou son résultat font l’objet d’une évaluation ou d’une validation; 
- elle présuppose la mise en œuvre d’une ou plusieurs procédures, en nombre 
limité; 
- elle est prescriptive dans la mesure où elle engage l’enseignant et l’élève dans 
un contrat didactique. 
 
Dans cette définition, un point ne correspond pas à l’étiquette « tâche » que nous 
souhaitons utiliser pour le contexte d’exploitation d’œuvres littéraires complètes : 
l’aspect du problème à résoudre, que les auteurs, par ailleurs, ne définissent pas. Dans 
son enquête, Dezutter incluait, dans le volet exploitation, des « tâches » (qu’il 
nommait « activités ») comme le questionnaire de lecture pour vérifier la 
compréhension des élèves, dont l’utilisation est très répandue (seulement 20,5 % des 
répondants ont déclaré ne jamais l’utiliser). De quelle nature serait la résolution de 
problème dans ce travail? La démarche de résolution de problème n’est certainement 
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pas un aspect central de ce type de tâche. Cet aspect de résolution de problème ne 
sera pas retenu dans la définition des tâches que nous utiliserons puisqu’il nous 
conduirait à évacuer une foule de tâches très souvent utilisées, comme le résumé et le 
questionnaire pour vérifier que les élèves ont lu. Par ailleurs, dans sa définition de 
tâche, Legendre (2005) ne mentionne pas cet aspect, définissant celle-ci comme une : 
« activité observable et mesurable qui, à l’intérieur d’une séquence temporelle, 
constitue une démarche logique et nécessaire pour la réalisation d’un travail ou 
l’atteinte d’un but ». Les tâches ont donc la caractéristique d’être observables 
beaucoup plus aisément que les activités. À cet effet, Dolz, Schneuwly, Thévenaz-
Christen, Wirthner font aussi remarquer que la tâche « centre le regard sur une réalité 
relativement circonscrite, habituelle, répétitive qui structure cette activité, même si les 
formes des tâches (exercice, différentes formes de lecture et d’écriture, analyses 
diverses, situation-problème) varient fortement » (2001, p. 10). Legendre ajoute aussi, 
à propos des tâches : « ce que l’élève doit faire dans le cadre d’une situation 
pédagogique ». Ce dernier aspect fait ressortir un autre avantage de l’utilisation de 
l’étiquette « tâche » : contrairement aux activités, les tâches ne supposent pas 
d’emblée un engagement cognitif de la part de l’élève, ce qui permet de prendre en 
considération une réalité qui n’est pas étrangère au contexte de classe. C’est 
pourquoi, dans notre recherche, le terme « exploitation des œuvres littéraires 
complètes » renverra aux tâches scolaires autour de la lecture de ces œuvres. À titre 
d’exemples, les tâches dans ce contexte seraient pour nous la rédaction d’un résumé 
de l’œuvre lue, la présentation d’un exposé oral pour présenter l’œuvre lue et son 
auteur aux collègues de classe, la tenue d’un carnet ou d’un journal de lecture, la 
participation à un cercle de lecture, la rédaction d’une critique de l’œuvre lue, etc. 
 
2. LES PARTICULARITÉS DE LA LECTURE D’ŒUVRES LITTÉRAIRES 
COMPLÈTES EN CLASSE DE FRANÇAIS 
 
Qu’est-ce que lire une œuvre littéraire complète et dans quelles conditions 
cette pratique se fait-elle en classe? Quatre sections nous permettront de répondre à 
ces questions. Nous nous attarderons d’abord à définir ce qu’est « lire une œuvre 
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littéraire complète », sans égard au contexte scolaire, puis nous aborderons les 
finalités derrière cette pratique en contexte scolaire. Nous expliquerons ensuite les 
particularités de cet enseignement tel qu’il est vécu en ce moment, et nous 
terminerons en laissant des élèves donner leurs perceptions sur cette pratique. 
 
2.1 Lire des œuvres littéraires complètes  
 
Dans cette section, nous définirons ce qu’est lire une œuvre littéraire 
complète, sans nous restreindre au seul contexte scolaire. Nous avons précédemment 
indiqué que nous centrons notre attention sur l’exploitation scolaire (les tâches) qui 
est faite autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes, en écartant 
volontairement l’acte de lire de l’exploitation. Or, nous devons tout de même mieux 
comprendre cette action de lire une œuvre littéraire complète pour éclairer les tenants 
et aboutissants des tâches scolaires qui les accompagnent. Nous le ferons en abordant 
les particularités de ce type de communication, en illustrant le travail que fait le 
lecteur qui lit une œuvre littéraire, en expliquant quelles sont les variables en jeu dans 
cette activité et comment elles sont interreliées et finalement, nous définirons les 
activités intellectuelles les plus sollicitées en classe en lien avec la lecture d’œuvres 
littéraires complètes, au-delà de la lecture en elle-même.  
 
2.1.1 Qu’est-ce que lire une œuvre littéraire? 
 
Qu’est-ce que « lire une œuvre littéraire »? Cette question peut non seulement 
trouver une multitude de réponses valides, selon l’angle d’entrée utilisé, voire même 
la discipline à partir de laquelle on analyse cette question, elle peut aussi susciter de 
nombreux débats. Sans chercher à faire l’économie de ces débats, nous voulons ici 
faire ressortir une définition exploitable et utile dans notre contexte, soit applicable à 
de jeunes lecteurs du premier cycle du secondaire en contexte scolaire, qui permettra 
de circonscrire nos travaux de recherche. Nous l’aborderons sous deux aspects : la 
communication littéraire et la réception littéraire. 
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2.1.1.1 La communication littéraire 
 
Emmanuel Fraisse et Bernard Mouralis, dans leur ouvrage Questions 
générales de littérature (2001), utilisent la théorie de la communication de Jakobson 
(p. 24), et ses six facteurs (destinateur, destinataire, contexte, message, contact, code), 
en l’appliquant à la communication littéraire écrite, pour faire ressortir ses 
particularités. D’abord, en ce qui concerne l’auteur (destinateur), Fraisse et Mouralis 
soulèvent qu’au contraire de la communication « orale », lors de la formulation du 
message écrit, le destinateur n’a devant lui aucun destinataire, et en plus aucun 
destinataire pouvant rétroagir (p. 31). Cette absence n’est cependant pas absolue, 
puisque le destinataire a tout de même une idée de ce public et formule son message 
en conséquence. Pensons au niveau de la langue utilisé, au lexique, aux référents 
culturels présents dans le texte, au genre littéraire employé, à la façon dont il est mis 
en page (et en marché…), etc. (p. 31). Évidemment, cette modélisation du message 
envers un certain public a un impact sur la réception que fera ce public (dans notre 
cas, les élèves) du message. C’est pourquoi nous devons l’avoir en tête.  
 
Concernant le message, il renvoie à « ce qui est transmis, selon un processus 
qui va de l’auteur vers le lecteur, sous la forme d’un texte écrit, porteur d’un certain 
contenu sémantique » (p. 37). Comme nous le verrons, le message est moins 
révélateur que ce que le lecteur en fait. Le canal de communication est, dans le 
contexte scolaire, marqué. Fraisse et Mouralis dressent l’itinéraire du livre, de son 
état de manuscrit à son arrivée entre les mains du lecteur, après avoir été manipulé 
par divers intervenants : l’éditeur, l’imprimeur, le distributeur, le libraire, etc. On 
pourrait ajouter l’enseignante ou l’enseignant en ce qui nous concerne, ce qui selon le 
cas peut être porteur de certaines connotations dans l’esprit du lecteur (l’élève) qui le 
reçoit. Non seulement l’enseignant(e), mais l’école en général, de même que le 
parcours scolaire de l’élève. Imaginons un cas pessimiste d’un élève ayant connu un 
parcours scolaire difficile, avec des lectures auxquelles il n’a pas adhéré et pour 
lesquelles il a obtenu de mauvais résultats aux tâches qui y étaient associées, il va 
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sans dire que l’idée même pour lui de lire une œuvre littéraire dans un contexte 
scolaire sera fortement teintée négativement. Le référent quant à lui touche 
directement au travail de l’élève. Le référent « est ce dont parle le message et renvoie 
à un environnement, à des êtres, des objets existant réellement tant du point de vue de 
l’émetteur que du récepteur » (p. 53). Dans le cas de l’œuvre littéraire, ces êtres et 
objets n’existent évidemment pas « réellement », sauf dans certains cas. Fraisse et 
Mouralis font donc la distinction entre référent situationnel et référent textuel. Tout 
message « contient toujours une part d’informations, puisque, quelle que soit la 
fonction du langage qu’il privilégie, il repose sur une adhésion à la réalité – ou à ce 
que l’on considère comme étant la réalité » (p. 53). C’est ce qu’ils nomment le 
référent situationnel. Le texte littéraire ne répondant pas à cette caractéristique, 
compte tenu de son caractère « fictionnel », on parlera de référent textuel. Mais que 
se passe-t-il quand une œuvre littéraire met en scène des personnages, des lieux, des 
événements qui ont une existence réelle? Fraisse et Mouralis donnent ici toute la 
latitude aux auteurs, en insistant pour affirmer que ceux-ci écrivent avant tout de la 
fiction – à moins d’indiquer le contraire -, ce qui les autorise à transgresser la réalité. 
Le référent textuel « l’emporte » donc. Quoi qu’il en soit, les problèmes de 
compréhension des élèves peuvent provenir d’une méconnaissance des référents 
situationnels, puisque selon nous ils ne sont jamais – ou presque – totalement absents.  
 
Finalement, le code. Celui-ci « est constitué par le système des signes et la 
façon de les utiliser qui permettent ainsi à l’émetteur de produire un message et au 
destinataire de le comprendre » (p. 54). La maîtrise qu’a l’élève du code est donc 
primordiale. Mais encore une fois, la communication littéraire est particulière en ce 
sens qu’elle a deux niveaux de code (p. 55). Pour le premier niveau, Fraisse et 
Mouralis citent Alain Rey : « la communication littéraire s’inscrit dans le cadre 
général de la communication langagière » (p. 55). Mais si la communication littéraire 
n’utilise parfois que le code linguistique, parfois elle le joint aussi au  code iconique 
(pensons aux ouvrages illustrés), et d’autres fois ces deux codes se combinent au code 
gestuel (au théâtre). La communication littéraire ne visant pas « à produire des 
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messages dont le sens se réduirait au contenu explicite de ceux-ci, comme c’est le cas 
pour les énoncés utilitaires ou scientifiques » (p. 56) où les énoncés sont 
monosémiques, elle présente des énoncés polysémiques (p. 56). Voilà certainement 
une caractéristique à prendre en considération dans le travail de lecteur des élèves 
selon ce qui leur est demandé. Parfois, même, comme le font remarquer Fraisse et 
Mouralis, la forme du message importe plus que le message lui-même, privilégiant 
ainsi la « fonction poétique » de la théorie de Jakobson (p. 57).  
 
Une deuxième propriété du code utilisé dans la communication littéraire est sa 
fonction rendant possible la polysémie, la connotation. Au-delà du sens dénotatif, les 
mots ont aussi un sens connotatif, tant chez l’auteur que chez le lecteur. Ce qui 
complique les choses, c’est que ce processus qu’est la connotation « s’opère en 
fonction des intentions de l’auteur, de la façon dont le lecteur reçoit le message, du 
contexte historique et social dans lequel ceux-ci se trouvent placés. En d’autres 
termes, les connotations ne sont pas fixées une fois pour toutes » (p. 60).  
 
Maintenant, quels sont les obstacles à la communication littéraire, ou les 
« bruits » pour reprendre l’expression utilisée par Jakobson dans sa théorie (p. 24)? 
Les obstacles peuvent être d’ordre technique (par exemple, la qualité de l’impression 
du texte), d’ordre du code (les élèves le maîtrisent-ils suffisamment?), d’ordre 
esthétique, culturel, ou de la censure. Attardons-nous aux obstacles d’ordre esthétique 
et culturel. Pour le premier, on pense par exemple aux différents courants littéraires. 
Fraisse et Mouralis font remarquer que « la participation du lecteur au code esthétique 
de l’écrivain est bien évidemment socialement marquée et renvoie à des processus 
d’inculcation culturelle. Mais elle dépend aussi du contexte historique ou national 
dans lequel s’opère l’acte de lecture » (p. 64). Les élèves ont-ils tout en main pour 
donner un sens aux œuvres qu’ils lisent? Même chose concernant les obstacles 
d’ordre culturel, n’oublions pas que « tout texte […] renvoie à des réalités, à des 
notions, à des valeurs dont la connaissance est nécessaire à sa compréhension » 
(p. 64-65).  
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En résumé, si on revient à la question de départ, à savoir « Qu’est-ce que lire 
une œuvre littéraire? », cette caractérisation de Fraisse et Mouralis fait ressortir 
d’entrée de jeu la nécessité de souligner l’impact qu’ont le destinataire et le contexte 
sur tout ce processus de communication. En effet, le fait que les destinataires soient 
ici des élèves, soit des personnes en apprentissage de la lecture, dont les compétences 
ne sont pour la plupart pas parfaitement maîtrisées, vient teinter ce processus de 
communication. En reprenant ce que Fraisse et Mouralis soulignent, on avance que 
lire une œuvre littéraire pour les élèves, c’est lire un message qui peut ne pas avoir été 
formulé directement pour eux (sauf dans le cas de la littérature jeunesse, 
évidemment), ni pour leur contexte de lecture; c’est lire un message qui est connoté 
par son canal, à savoir l’enseignant, la classe, l’école en général, l’historique scolaire 
de l’élève, etc.; c’est lire un message dont le référent peut être en partie voilé par une 
maîtrise partielle de ce référent. Bref, c’est participer à une situation de 
communication sur laquelle bien des facteurs peuvent agir et conduire à des résultats 
de communication différents, une situation de communication sur laquelle le rôle de 
l’élève, son « travail » de lecture et de construction du sens est important. Partant de 
cette situation de communication remplie d’écueils, les résultats de l’exploitation qui 
sera faite de ces lectures en contexte scolaire (la « performance » des élèves dans la 
tâche qui leur sera demandée) pourraient être influencés par ces écueils. Ce travail de 
Fraisse et Mouralis (2001) nous permet donc de reconnaître ces écueils pour mieux 
analyser le résultat de l’exploitation.  
 
2.1.1.2 La réception littéraire 
 
Dans son ouvrage Vous avez dit « littérature? » (2002), Poslaniec lance la 
question : « Quand on lit de la fiction, y a-t-il une légitimité de sens, ou toutes les 
interprétations sont-elles autorisées? La signification du texte n’est-elle pas, comme 
on l’a dit pour l’espace-temps, relative à l’observateur, au lecteur, au récepteur? » 
(p. 60). Il ajoute : « ce dont je suis certain, c’est que cet autre lecteur ne fera pas 
défiler les mêmes images et références dans sa tête, parce qu’elles font partie de mon 
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intimité, mon “encyclopédie”, comme dit Umberto Eco » (p. 61-62). Donc, lire, c’est 
investir le texte de ses émotions, de son « encyclopédie ». Le lecteur joue un rôle très 
important. La communication littéraire exposée auparavant montrait aussi que 
plusieurs significations pouvaient découler d’un même message. Mais comment le 
lecteur joue-t-il son rôle?  
 
Dans leur ouvrage Pour une lecture littéraire 1 (1996), Dufays, Gemenne et 
Ledur dressent un portrait de l’évolution récente des théories de la réception littéraire. 
« Jusqu’à la fin des années 70, les théories [de la réception littéraire] dominantes se 
caractérisaient par la priorité accordée au texte comme objet déjà-là et/ou à certains 
éléments de son contexte d’énonciation » (Dufays, Gemenne, Ledur, 1996, p. 49). 
Globalement, les approches tenantes de ces théories avançaient que les textes 
contenaient une signification en eux-mêmes et que le travail du lecteur était de le 
percevoir. Lire, c’était saisir le message que le texte avait à « dire ». Il existe donc un 
sens préétabli dans un texte littéraire. « À la fin des années 70 […] paraissent 
différents travaux qui affirment que la source de la production du sens ne réside pas 
vraiment ou pas seulement dans le texte, mais aussi et peut-être d’abord dans le 
récepteur, le sujet lisant » (Dufays, Gemenne, Ledur, 1996, p. 50). Bref, pour donner 
sens au texte, il faut qu’un lecteur se mette en action et lui donne cette signification. 
Le texte en lui-même ne suffit pas. Deux postulats conduisent à conférer ce rôle à la 
lecture (Dufays, 2010) : d’abord, « tant qu’il n’est pas pris en charge par la lecture, le 
texte ne constitue qu’une pure virtualité, un processus inachevé » (p. 30). Acceptant 
cela, on doit convenir que le sens est davantage le fruit d’une construction que d’une 
constatation. « Si le texte semble proposer un certain nombre de significations, celles-
ci ne constituent jamais que des potentialités » (p. 30). Ensuite, comme nous l’avons 
déjà abordé, la communication littéraire instaurée par l’œuvre littéraire est une 
communication différée. Elle est différée dans le temps (le lecteur peut être 
contemporain de la période où le texte a été écrit ou non), ce qui peut même amener 
un décalage dans les codes linguistiques. Également, l’auteur produit un texte fixé, 
qui ne peut plus être modifié pour tenir compte des réactions du lecteur (une des 
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particularités du destinateur expliquée auparavant dans ce texte). Bref, si la lecture a 
aujourd’hui ce statut de « participation à la construction du sens » d’un texte, « c’est 
en raison d’une part de l’inachèvement qui caractérise le texte lorsqu’il est pris 
isolément, et d’autre part de l’indétermination qui résulte toujours du décalage entre 
les codes de l’énonciation et ceux de la réception » (Dufays, 2010, p. 32). 
 
Partant de ce postulat, différentes théories se construisent, que Dufays, 
Gemenne et Ledur (1996) classent en deux catégories, selon l’activité du lecteur : les 
théories internes (ou théories de l’effet) et les théories externes (ou théories de la 
réception).  
 
Les premières « restent centrées sur le texte et s’intéressent à la manière dont 
celui-ci influencerait, voire déterminerait, l’activité de ses récepteurs » (Dufays, 
Gemenne, Ledur, 1996, p. 51). Ainsi, tout texte littéraire proposerait, par ses 
structures, une certaine réception, programmerait une certaine lecture. Le lecteur est 
pris en compte, davantage que le faisaient les théories antérieures aux années 80 
(l’approche exégétique, l’approche immanente, l’approche contextuelle), mais le texte 
continue de jouer un grand rôle en « contrôlant » les significations que le lecteur peut 
lui donner. Ainsi, « la pluralité des lectures n’est pas niée, mais elle est définie 
comme un effet du texte, la résultante logique des possibilités qu’il ménage » 
(Dufays, 2010, p. 33). Les approches externes pour leur part « sont centrées sur le 
lecteur empirique et s’intéressent aux divers aspects de son activité » (Dufays, 
Gemenne, Ledur, 1996, p. 51). Pour ces théories, « le texte étant conçu […] comme 
un pur artefact que le lecteur peut manipuler au gré de ses désirs et de ses 
compétences, c’est l’activité effective du lecteur empirique, historique, réel, qui 
intéresse le théoricien » (Dufays, 2010, p. 36).  
 
Les théories internes (ou théories de l’effet) et externes (théories de la 
réception), selon Dufays, Gemenne et Ledur (1996), comprennent toutes deux les 
approches sémiotiques, les approches esthétiques, les approches sociologiques et les 
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approches psychologiques et psychanalytiques. Pour les besoins de notre recherche, 
les deux premières sont plus pertinentes, car plus fécondes en ce qui concerne 
l’éclairage qu’elles peuvent apporter au volet exploitation des œuvres littéraires 
complètes comme nous l’avons défini. En effet, notre questionnement touche aux 
perceptions des élèves du premier cycle quant aux tâches autour de la lecture des 
œuvres littéraires complètes en classe de français dans le but d’apporter des pistes de 
réflexions aux enseignant(e)s pour favoriser la motivation des élèves dans ce 
contexte. Les approches sociologiques et psychanalytiques nous semblent, dans un 
premier temps, moins efficaces dans cette optique, bien que nous reconnaissions 
qu’elles contribueraient à enrichir la réflexion. 
 
Les approches sémiotiques, d’un point de vue interne, comprennent « la 
majorité des théories centrées sur l’idée d’une lecture “inscrite” ou “programmée” » 
(Dufays, Gemenne, Ledur, 1996, p. 51). Ces approches étudient la part de contrainte 
et de liberté que le texte littéraire laisse aux lecteurs dans la construction du sens. La 
notion de « Lecteur modèle » d’Umberto Eco fait partie de cette approche. Cette 
notion est « définie comme une stratégie prévue par le texte pour permettre au lecteur 
empirique de l’interpréter de manière “coopérative” » (Dufays, Gemenne, Ledur, 
1996, p. 52). D’un point de vue externe, l’accent est encore davantage mis sur le 
lecteur comme producteur du sens. Il le fait certes au départ du texte et de ses indices, 
mais ces sémioticiens s’attardent davantage aux actions du lecteur. Par exemple, pour 
Rutten, « c’est le lecteur, et non le texte, qui produit les significations en recourant 
aux structures sémantiques dont il a la compétence » (Dufays, Gemenne, Ledur, 
1996, p. 55). 
 
Pour les approches esthétiques, d’un point de vue interne, défendues entre 
autres par Iser, l’activité du lecteur pendant la lecture est de combler les « blancs » 
laissés par le texte. « C’est dans la mesure où il “colmate” ces blancs que le lecteur 
fait advenir l’œuvre à sa conscience : il assemble les diverses perspectives offertes 
par le texte, les confronte, et adapte les représentations qu’il en dégage en fonction de 
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ses capacités interprétatives » (Dufays, Gemenne, Ledur, 1996, p. 53). Comme 
Poslaniec (2002) le fait remarquer, reprenant les travaux d’Iser, « il y a dans l’œuvre 
un système de consignes implicites qu’il appartient au lecteur d’actualiser en fonction 
de ce qu’il est, de ce qu’il sait, de son mode de lecture » (p. 70). « En quelque sorte, 
le lecteur de fiction pose à l’auteur des questions sur les “blancs”, et l’auteur, absent, 
ne répond pas. Le lecteur doit donc puiser dans sa propre imagination, ses souvenirs, 
ses références, son “encyclopédie”, et c’est ainsi que le lecteur devient co-énonciateur 
de l’œuvre » (p. 70). D’un point de vue externe, Jauss a développé le concept 
d’« horizon d’attente », soit « un ensemble de connaissances relatives aux genres 
littéraires, aux « intertextes » possibles (sources) et aux courants esthétiques (Dufays, 
Gemenne, Ledur, 1996, p. 56). Ainsi, une œuvre est lue dans un contexte qui 
influence le sens qu’on lui donne. 
 
Ainsi, l’œuvre n’existe pas sans le lecteur. Dans le contexte de classe, nous 
sommes en présence non pas seulement de lecteurs, mais d’élèves qui sont souvent 
des lecteurs débutants, ou du moins des lecteurs dont les compétences ne sont pas 
parfaitement maîtrisées. En plus de leurs habiletés à lire, leur « encyclopédie » est à 
construire. On peut se demander si les tâches accompagnant leurs lectures (et les 
enseignant(e)s qui les donnent à faire) tiennent suffisamment compte de cette 
particularité. Y a-t-il une place pour les lectures plurielles d’une même œuvre? Nie-t-
on, dans les classes, cette particularité des œuvres littéraires?   
 
2.1.2 Les processus de lecture 
 
 Comme le montrent bien les définitions proposées de la lecture d’une œuvre 
littéraire, il s’agit d’un acte complexe qui fait intervenir plusieurs dimensions du 
lecteur. Celui-ci joue un rôle actif dans la construction du sens qu’il donne à l’œuvre. 
Nous essaierons ici de voir plus précisément ce que doit faire le lecteur quand il lit, 
les actions, les processus cognitifs qu’il met en œuvre, non pas dans la construction 
du sens, mais davantage dans la mécanique qui précède cette construction et la mise 
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en œuvre des habiletés comme la compréhension, l’interprétation, la réaction et 
l’appréciation. L’objectif, encore ici, est d’approfondir notre compréhension de cette 
action qu’est la lecture, au-delà des habiletés nommées ci-avant et dans les 
instructions officielles, pour mieux pouvoir mettre en contexte les informations que 
nous recueillerons dans le volet exploitation. 
 
Gilles Thérien (in Gervais et Bouvet, 2007) énonce les processus en jeu dans 
l’acte de lecture, des processus « qui sont interreliés et qui oeuvrent de façon 
concomitante et parallèle » (p. 24). Ceux-ci sont aisément transférables au contexte 
scolaire, c’est-à-dire qu’ils sont présents et exploitables dans les lectures d’œuvres 
littéraires complètes en contexte scolaire. Il s’agit des processus perceptuel, cognitif, 
argumentatif, affectif et intégratif. La lecture est un processus perceptuel, parce que 
« pour qu’il y ait lecture, il faut minimalement que des signes soient reconnus, perçus, 
enregistrés par diverses fonctions cérébrales en passant d’abord par l’appareil visuel » 
(p. 25). Il s’agit en quelque sorte, comme nous l’écrivions auparavant, de processus 
qui se rapproche de ce qui serait la « mécanique de la lecture », de saisir le langage 
écrit. Comme Thérien le souligne, « quand on a acquis la capacité de lire, on peut tout 
aussi bien lire du Joyce que des romans Harlequin » (p. 26). 
 
Un autre processus en jeu est le processus cognitif, ce « qui permet au lecteur, 
tout en lisant, d’aller chercher des informations sur des mots qu’il ne connaît pas, sur 
des contextes de savoir qui lui permettent de lire le texte avec plus de facilité. Par 
exemple, qui était Richard II d’Angleterre? » (p. 27). Le texte littéraire, en particulier, 
exige du lecteur un niveau d’engagement cognitif relativement plus exigeant que 
d’autres types de textes. Il ne s’agit pas uniquement de comprendre la signification 
des mots dans une phrase, mais « le cadre cognitif qui permet de faire avancer la 
lecture » (p. 28). 
 
L’acte de lecture nécessite aussi un processus argumentatif. « Les 
informations mises en place par le niveau cognitif conduisent le lecteur à faire une 
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hypothèse sur ce qu’il est en train de lire » (p. 28-29). En lisant, le lecteur « procède 
par prédictions, déceptions et satisfactions » (p. 29). Le processus argumentatif, 
s’appuyant sur les processus perceptuel et cognitif, concerne donc le travail du lecteur 
qui construit le sens de l’histoire. Thérien donne l’exemple du roman policier, pour 
lequel le lecteur pose justement des jugements, des prédictions, les corrige. 
 
Un quatrième processus est le processus affectif. Comment le lecteur reçoit-il 
les informations transmises par la lecture? « Elles peuvent être comprises comme un 
flot d’émotions positives ou négatives » (p. 29). Il s’agit en quelque sorte de 
l’imagination du lecteur, de sa subjectivité, qui lui permettent d’établir des images 
intérieures au fil de sa lecture, et qui viendront évidemment teinter celle-ci. 
 
Le cinquième processus est le processus intégratif sur le plan social. « Le sens 
d’une lecture n’est jamais un sens isolé, aseptisé, bien délimité auquel on peut revenir 
en croyant le trouver intact. Il s’intègre à toutes les autres lectures qui ont été faites, 
parce que l’acte de lecture est un acte sériel » (p. 31). Le sens qu’on donne à une 
lecture se nourrit donc des autres lectures. C’est aussi le cas d’une « relecture », qui 
pourrait faire advenir des sens qu’une première lecture n’aurait pas fait. Aussi, « les 
résultats partiels ou globaux de la lecture adviennent dans la relation entre 
l’imaginaire personnel du lecteur et l’imaginaire de la société dans laquelle il vit » 
(p. 31). Ainsi, le sens qu’on donne à une lecture se nourrit des autres lectures, et de la 
société dans laquelle cette lecture se fait. 
 
Cinq processus, entrant en jeu quasi simultanément, se nourrissant les uns les 
autres, illustrent la complexité de l’acte de lecture et permettent de comprendre que 
dans une même classe, des élèves lisant une même œuvre peuvent en dégager des 
sens différents. Aussi, ces processus sont également des obstacles à la 
compréhension, un processus déficient nuisant certainement à la construction (ou 
l’émergence) d’un sens. Encore ici, ces informations nous permettront de mieux 
comprendre les écueils que les élèves pourraient rencontrer. 
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Ce travail que doit accomplir le lecteur trouve écho dans les savoir-faire ou les 
comportements que les élèves doivent adopter face au texte littéraire identifiés par 
Tauveron (2002). Elle souligne que « la lecture littéraire est une activité à la fois 
cognitive et culturelle, plus exactement une activité dans laquelle le cognitif est 
largement piloté par le culturel » (p. 40). Tauveron souligne le rôle actif que doit 
jouer le lecteur dans la construction du sens d’une œuvre littéraire (« le texte littéraire 
attend de son lecteur qu’il œuvre à sa complétude » (p. 40)), ses exigences, 
l’importance de sa mémoire affective et culturelle, et en vient à comparer le rôle de 
l’élève-lecteur à celui du tisserand : « si comprendre c’est mettre en relation, 
apprendre à comprendre les récits littéraires implique tout particulièrement l’initiation 
des élèves au tissage » (p. 41). L’élève doit apprendre à tisser les sens des mots et des 
mots au texte, il doit apprendre à tisser du texte avec l’intertexte, avec l’intratexte, 
avec sa bibliothèque intérieure de lecteur. 
 
 Donc, selon Tauveron, il faut éviter de maintenir « les élèves rivés à la 
littéralité du texte, conçu et traité comme un univers autarcique » (p. 42). Pour ce 
faire, elle dresse une liste de « connaissances sur l’écriture et sur les textes supposées 
aider à la compréhension » (p. 47). Des connaissances sur le fonctionnement éditorial 
(notions de collection, série, recueil, paratexte, adaptation); des connaissances sur 
l’acte d’écrire et le processus de fictionnalisation (le concept d’auteur, l’acte d’écrire 
(l’architextualité, l’intertextualité, l’hypertextualité)); des connaissances sur la 
« préhistoire » de l’histoire en cours de lecture (les caractéristiques du genre dans 
lequel s’inscrit le texte choisi, connaissance de l’intertexte ou du texte-source, 
connaissance de l’univers de l’auteur); des connaissances sur les stéréotypes 
culturels; des connaissances sur les mythes et les symboles; et des connaissances sur 
les techniques narratives (effet de point de vue, polyphonie, asynchronie, ellipses, 
relais de narration, construction du personnage…). Ce programme illustre, une fois de 
plus, que des acquis différents chez les élèves peuvent entraîner des sens différents à 
donner à une œuvre littéraire. 
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2.1.3 Modèle interactif de compréhension en lecture 
 
Lire et lire à l’école sont donc deux activités présentant des différences, 
surtout causées par le contexte de lecture et le choix des textes à lire. Afin de mieux 
comprendre le processus de lecture, et ultimement certaines différences entre ces 
deux activités que sont la lecture et la lecture à l’école, nous nous référons au modèle 
de compréhension en lecture présenté par Giasson (1990).  
 
Le modèle distingue trois variables : le lecteur, le texte et le contexte. Le 
niveau de compréhension dépendra de l’interrelation entre les trois variables : plus 
elles seront interreliées, meilleure sera la compréhension (Ibid., 1990). La variable 
« lecteur » contient les composantes « structures » et « processus ». Les structures 
contiennent les structures cognitives et les structures affectives du lecteur, peu 
importe le texte devant lequel il est placé. Globalement, les structures cognitives 
« réfèrent aux connaissances que possède le lecteur sur la langue et sur le monde » 
(Ibid., p. 10). Les structures affectives renvoient aux attitudes envers la lecture et aux 
intérêts du lecteur (qui peuvent concerner la lecture ou non). Comme nous le verrons 
plus loin, ces structures affectives jouent un grand rôle dans la dynamique 
motivationnelle de l’élève. Finalement, les processus « font référence à la mise en 
œuvre des habiletés nécessaires pour aborder le texte, au déroulement des activités 
cognitives durant la lecture » (Ibid., p. 15). 
 
La variable « texte » renferme pour sa part les composantes suivantes : 
l’intention de l’auteur et le genre littéraire, la structure du texte et son contenu. Ces 
trois composantes renvoient essentiellement à des méthodes de classification des 
textes. La classification est importante, car « il a été démontré que les lecteurs se 
comportent différemment selon la nature des textes qui leur sont présentés » (Ibid., 
p. 19).  
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Finalement, la variable « contexte » est certainement celle qui nous aidera à 
mieux caractériser la lecture en contexte scolaire. Elle renferme aussi trois 
composantes : le contexte psychologique, le contexte social et le contexte physique. 
Le premier contexte renvoie à l’intérêt du lecteur pour le texte à lire, à sa motivation 
et à son intention de lecture. De ces trois éléments, Giasson insiste sur l’importance 
de l’intention de lecture. À propos de la motivation, Giasson mentionne aussi qu’une 
personne peut aimer lire en général, mais ne pas être motivée à le faire dans un 
contexte précis ou dans un moment particulier. On comprendra que le contexte 
scolaire peut parfois, comme d’autres contextes, exercer une influence négative sur la 
compréhension en lecture. La composante « contexte social » pour sa part renvoie à 
« toutes les formes d’interaction qui peuvent se produire au cours de la tâche de 
lecture entre le lecteur et l’enseignant ou les pairs » (Ibid., p. 24). Enfin, le contexte 
physique « comprend toutes les conditions matérielles dans lesquelles se déroule la 
lecture » (Ibid., p. 24). 
 
Ce modèle permet entre autres de voir que le choix du texte et surtout les 
tâches associées à la lecture des œuvres teintent fortement le contexte dans lequel se 
fait la lecture. En effet, elles fixent le contexte psychologique et le contexte social, de 
même qu’elles influencent le lecteur dans les processus qu’elles exigent qu’il mette 
en branle pour les réussir.  
  
2.2 Lire des œuvres littéraires en contexte scolaire 
 
Une partie de ces différences entre lire et lire à l’école tient aux limites 
propres au contexte, comme nous l’avons vu, mais tient aussi à l’aspect pédagogique 
entraîné par cette exploitation à l’école, de même qu’au choix du corpus. Voyons de 
plus près ce qu’implique lire « à l’école ».  
 
2.2.1 Les conditions générales de la lecture à l’école 
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Rouxel (1996) a élaboré sur les spécificités de la lecture d’œuvres littéraires 
en contexte scolaire. D’entrée de jeu, elle affirme que « la lecture scolaire se présente 
paradoxalement comme une lecture contrainte, codée, comme une pratique sociale 
ritualisée qui se déroule dans les limites d’un temps donné » (p. 50). Pour elle, trois 
caractéristiques différencient la lecture scolaire des autres types de lecture : le rapport 
au temps, la nature du plaisir et la dimension sociale. 
 
Le rapport au temps est particulier, entre autres parce que le temps accordé à 
la lecture en classe est limité, et parfois vécu plus ou moins positivement. « Ce temps 
consacré au texte ne ressemble en rien au temps aboli, suspendu, lié à l’illusion 
narrative, et bien souvent, il n’est pas non plus un temps de jouissance, de délectation 
du texte ou encore de médiation, car la dimension sociale de la classe empêche ce 
type d’expérience » (p. 51). « Disons-le, pour une majorité d’élèves, il s’agit d’un 
temps d’effort » (p. 51). Rouxel ajoute que la lecture littéraire, pour bien s’exécuter et 
pour permettre aux élèves de développer les compétences nécessaires, doit profiter 
d’un temps qui n’est pas contraint. Le contexte de classe, bien souvent, ne le permet 
malheureusement pas. 
 
La nature du plaisir qu’amène la lecture d’œuvres littéraires en contexte 
scolaire est de deux natures, selon Rouxel : un plaisir immédiat et un plaisir différé. 
Dans les deux cas, il s’agit d’un plaisir lié à la satisfaction de la construction du sens, 
un plaisir « qui doit autant au texte qu’au jeu de construction du sens par l’échange 
collectif » (p. 53). En classe, les méthodes utilisées pour accompagner les élèves dans 
la construction du sens de leurs lectures amèneraient davantage un plaisir différé, un 
plaisir qui arrive après le travail de construction du sens. Or, cette situation pourrait 
évidemment avoir un impact sur l’engagement des élèves et sur leur motivation. 
 
La dimension sociale, pour sa part, peut aussi être porteuse de freins. 
L’aspect social de la lecture d’œuvres littéraires à l’école concerne les échanges que 
les élèves peuvent avoir entre eux au sujet de leur lecture, de leurs hypothèses, de leur 
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appréciation, etc. Il peut s’agir d’un frein, car certains peuvent être gênés de partager 
ces pensées et opinions personnelles en lien avec leurs lectures. La lecture d’une 
œuvre littéraire demeure un acte qui implique l’affectif, ce qui peut parfois être plus 
difficile à discuter à l’adolescence. 
 
Toujours dans les conditions générales de la lecture à l’école, on ne peut 
passer sous silence le fait que ces lectures se font la plupart du temps avec des visées 
pédagogiques. Celles-ci sont déterminées par les programmes d’études en vigueur au 
Québec (Programme de formation de l’école québécoise pour le premier (2003) et 
pour le deuxième cycle (2009)). Aussi, en adéquation avec ces programmes, plusieurs 
maisons d’édition proposent du matériel pédagogique aux enseignantes et enseignants 
pour exploiter des œuvres littéraires complètes. Dans le contexte québécois, ces 
programmes visent à faire de l’élève un lecteur compétent, c’est-à-dire un élève qui, 
rappelons-le, 
« démontre une bonne compréhension de textes consistants et 
fonde son interprétation, sa réaction et son jugement critique en 
s’appuyant sur des éléments pertinents des textes, sur ses 
connaissances textuelles et linguistiques de même que sur ses 
repères culturels. Il porte un jugement critique sur les textes lus, 
tant sur le plan du contenu, de l’organisation, du point de vue que 
de la langue utilisée. Il adopte une démarche appropriée et utilise 
des stratégies efficaces selon la situation » (p. 29). 
 
Ces indications demeurent larges, comme nous en avons déjà discuté, une 
grande latitude est permise aux enseignantes et enseignants. Nous tracerons quelques 
lignes du portrait de la situation pédagogique qu’on retrouve en classe, de façon à 
mieux voir ce que les enseignantes et enseignants font de cette latitude. 
 
2.2.2 Le parcours proposé aux élèves 
 
Dans un premier temps, rappelons que comme l’enquête de Dezutter (2005) 
l’a révélé, la lecture d’œuvres littéraires complètes est presque toujours accompagnée 
de tâches, lesquelles sont très souvent évaluées (76,7 % ont déclaré les évaluer 
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souvent ou toujours, alors que seulement 6,5 % ont déclaré ne jamais les évaluer). 
Cette situation vient certainement influencer le travail que les élèves font en lien avec 
ces lectures, de même que l’image qu’ils en ont. Également, les tâches les plus 
souvent utilisées, selon ce qu’ont déclaré les enseignant(e)s participant à l’enquête de 
Dezutter, demeurent assez conventionnelles. Il en va de même pour les conduites 
d’enseignement et d’apprentissage recensées par Van Grunderbeeck, Théorêt, Cartier, 
Chouinard et Garon (2004).  
 
Dans un sens pédagogique plus large, comment les élèves qui sont passés à 
travers l’enseignement au secondaire se présentent-ils aux niveaux d’enseignement 
supérieurs? En présentant une recherche qu’elle a menée sur le rapport à la lecture 
littéraire chez des étudiantes et étudiants à la deuxième année de la formation initiale 
à l’enseignement du français au secondaire (niveau du baccalauréat), Émery-Bruneau 
(2011) expose la situation :  
« ces étudiants ont en effet reçu une formation hétérogène en 
lecture de texte littéraire au secondaire et au postsecondaire, 
formation qui a davantage été menée par la subjectivité de leurs 
enseignants (choix des contenus, des corpus, des approches, des 
pratiques, etc.), car, dans le contexte québécois, aucun corpus 
national ni aucune approche de l’enseignement du texte littéraire 
aux écoles primaire et secondaire ne sont prescrits » (p. 159). 
 
Dans une recherche qu’ils ont menée au niveau collégial au Québec 
(CÉGEP), Babin et Dezutter (2014) ont identifié les pratiques dans les trois cours de 
Français, langue d’enseignement et littérature. Il en ressort, du côté des 
enseignant(e)s, que les pratiques sont là aussi assez conventionnelles. D’abord, 
concernant les temps d’enseignement autour de la lecture des œuvres, les parties 
avant et pendant la lecture sont encore assez peu exploitées, alors que le principal 
travail se fait après la lecture de l’œuvre. Et ce travail demeure surtout centré sur le 
texte, quoique pas exclusivement, une attention portée sur le lecteur faisant aussi son 
apparition (principalement par des discussions), mais conjointement à l’attention 
portée sur le texte, que l’attention sur le lecteur ne remplace pas. Les tâches 
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demeurent dans le domaine de ce que les élèves connaissent, à savoir les 
questionnaires de lecture, les exposés explicatifs, les rédactions de critique ou les 
dissertations. Par contre, il faut mentionner que cette orientation vers l’écrit est 
également conditionnée par l’épreuve d’écriture que les étudiantes et étudiants 
devront passer à la fin de leur parcours au collégial.  
 
Donc, les pratiques demeurent conventionnelles, tout en variant d’un milieu 
à un autre. Si la latitude laissée aux enseignants fait en sorte que les acquis des élèves 
varient d’un milieu à un autre, elle peut aussi conduire à un enseignement lacunaire. 
Tauveron fait un constat en ce sens. Même si son constat est basé sur le contexte 
scolaire français, il demeure pour nous pertinent, car le contexte québécois semble 
confronté aux mêmes problèmes :  
« Dans ce contexte général, si la littérature fait l’objet d’une 
entreprise de séduction évidente, elle ne fait cependant pas l’objet 
d’un apprentissage spécifique. On lit la littérature, mais on la lit 
comme on lirait un documentaire ou, pire parfois, comme on lirait 
une liste de commissions. On vérifie sa “compréhension” par le 
même type de questionnaire dont on use pour tous les autres écrits, 
un questionnaire centré d’abord sur la littéralité du texte. On ne met 
en place, la concernant, aucune posture de lecture particulière. 
L’attention se porte quasi exclusivement sur “ce que ça raconte” (la 
fable ou l’intrigue) dans une lecture référentielle qui laisse peu de 
place à la dimension symbolique et esthétique » (p. 14). 
 
Comme pour donner encore plus de poids à l’influence du contexte scolaire 
et à l’influence des tâches qui y accompagnent la lecture d’œuvres littéraires, Michel 
Le Bouffant (1998) a travaillé à mieux comprendre le travail de l’élève dans 
l’exécution des tâches autour de la lecture. Il en ressort qu’ils « répondent » à la 
commande scolaire en adaptant leurs stratégies de lecture. Le Bouffant a en effet 
identifié « quatre stratégies principales de lecture en fonction des consignes qui 
orientent l’activité des lecteurs », sans se limiter à la classe de français ni aux œuvres 
littéraires complètes (Ibid., p. 113). D’abord, la lecture littérale. Celle-ci correspond à 
« une lecture sans orientation particulière autre que la prise de connaissance de 
l’énoncé. Elle correspond, en fait, à une lecture hors de toute véritable situation de 
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communication, hors de tout projet pour l’élève » (Ibid., p. 113). Le Bouffant fait 
aussi remarquer que cette lecture intervient en milieu scolaire et que par conséquent, 
elle correspond aussi à une forme de non-lecture. La deuxième stratégie, la lecture 
intégrale, vise une compréhension globale du texte. Cette lecture intervient par 
exemple quand on demande à l’élève de résumer le texte ou de répondre à un 
questionnaire. La troisième stratégie, la lecture d’exploration, que l’auteur nomme 
aussi « lecture d’écrémage », s’utilise surtout dans la lecture documentaire, mais pas 
exclusivement. Dans cette lecture, l’élève cherche une information, il ne lit pas 
nécessairement le texte en entier. Le lecteur porte son attention surtout sur 
l’architecture globale du texte. Finalement, la lecture de repérage. Cette lecture se 
pratique aussi surtout dans la lecture documentaire. Dans ce cas, « la lecture est 
orientée, sélective : on ne lit, de manière linéaire, que les passages qui paraissent 
répondre à notre objectif de recherche » (Ibid., p. 114). Ces informations nous 
paraissent pertinentes à notre recherche pour mieux comprendre comment les 
consignes influenceront les stratégies utilisées par les élèves, et finalement, comment 
la tâche influencera les modalités de lecture.  
 
Cependant, force est de constater que les enseignantes et enseignants sont 
également confrontés à des difficultés chez leurs élèves, que Tauveron classe en deux 
catégories : les difficultés cognitives et les difficultés culturelles. Les premières 
concernent par exemple la difficulté pour les élèves de réaliser, pour un personnage, 
« la synthèse des informations discontinues le concernant tout au long du texte », ou 
la difficulté à « distinguer le but et la quête secondaire d’un personnage de son but et 
de sa quête principale » (p. 24). Du côté des difficultés d’ordre culturel, on retrouve 
les lacunes des élèves à reconnaître les stéréotypes, les symboles. Ils ne retirent pas la 
compréhension attendue de certains textes, de certaines allusions dans des textes, qui 
pourraient nuire à leur compréhension. Toutes ces difficultés peuvent conduire les 
enseignantes et enseignants à choisir des textes plus accessibles, dont la lecture est 
plus « simple ».  
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2.2.3 Le choix du corpus 
 
Autre particularité du contexte scolaire, le choix des œuvres à lire se fait 
surtout par l’enseignante ou l’enseignant, ce qui agace les élèves (Bintz, 1993). Ici, 
une nuance s’impose : selon l’enquête dirigée par Lebrun (2004), en ce qui concerne 
le choix des titres, il y a trois façons de faire : l’enseignant choisit les mêmes titres 
pour tous les élèves, les élèves choisissent dans une liste imposée par l’enseignant, 
enfin l’élève est libre de son choix. Les trois options sont utilisées de façon 
équivalente (Ibid., p. 109). Les données récoltées par Dezutter (2005) révèlent une 
réalité un peu différente : 20,7 % des répondants ont indiqué imposer la totalité des 
titres, 46,7 % en imposent une partie, 18,1 % laissent un choix, mais en fixant des 
critères et enfin, seulement 12 % laissent un libre choix. Que ce soit dans l’enquête de 
Dezutter ou de Lebrun, on remarque que l’enseignant joue un grand rôle dans la 
sélection des titres que les élèves auront entre les mains. Dans le cas des œuvres 
choisies librement par les élèves, Lebrun avance même qu’« on peut présumer que 
l’enseignant ne demande que des fiches de lecture et que l’évaluation est légère. Dans 
le cas du livre unique pour tous, on peut supposer que l’ouvrage sert à différentes 
sauces dans la classe de français » (2004, p. 109). Ce serait donc dire que les lectures 
« sérieuses », « importantes » d’un point de vue de tâches scolaires seraient surtout 
imposées par l’enseignante ou l’enseignant. Et ces titres imposés seraient différents 
des lectures extrascolaires des élèves (Bintz, 1993).  
 
2.3 Les finalités de l’enseignement de la littérature au secondaire 
 
Afin de mieux comprendre une partie du contexte dans lequel les élèves se 
retrouvent quand ils ont à effectuer des tâches autour de la lecture d’une œuvre 
littéraire complète, intéressons-nous aux finalités de l’enseignement de la littérature 
au secondaire. Selon Simard (2001, dans Richard, 2004), elles peuvent être classées 
en quatre catégories : les finalités d’ordre psychoaffectif, d’ordre cognitivo-langagier, 
d’ordre esthético-culturel ainsi que les finalités d’ordre social et philosophique. Les 
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premières finalités concernent le plaisir de lire et les émotions suscitées par la lecture, 
de même que le goût et l’intérêt pour la littérature (Ibid., 2004). Les finalités d’ordre 
cognitivo-langagier pour leur part concernent tant les connaissances langagières et les 
compétences langagières que les connaissances plus générales que la littérature 
permet d’acquérir. Les finalités d’ordre esthético-culturel renvoient quant à elles à 
« la littérature conçue comme un objet culturel, au même titre que la peinture et la 
sculpture, par exemple. Il importe donc de faire connaître les grandes œuvres et les 
auteurs qui ont marqué le monde littéraire » (Ibid., p. 9). Finalement, les finalités 
d’ordre social et philosophique concernent « des objectifs liés à la quête de sens, à la 
réflexion sur la vie et la condition humaine » (Ibid., p. 9) dans le but de former des 
citoyens responsables et respectueux. 
 
2.3.1 Les finalités attribuées par les enseignants 
 
Dans son enquête, Lebrun a aussi abordé la question des finalités de la 
lecture littéraire en classe avec les enseignant(e)s. Elle leur a proposé trois finalités, 
en leur demandant laquelle était la plus importante, en regard des élèves qui étaient 
dans leur classe. Les trois finalités proposées étaient : une finalité culturelle (savoirs 
sur les auteurs, les genres, etc.), une finalité intellectuelle (savoirs sur la structure, les 
habiletés de compréhension et d’interprétation, etc.), une finalité psycho-affective (les 
savoirs sur l’homme et sur le monde, les valeurs, etc.). Pour une majorité des 
enseignants questionnés (douze), la principale finalité est la finalité psycho-affective. 
Ces enseignants placent ensuite majoritairement les finalités culturelles en deuxième 
position (sept d’entre eux) et minoritairement (deux) placent les finalités 
intellectuelles en deuxième position. 
 
Voici donc différentes catégories de finalités de l’enseignement de la 
littérature qui aident à mettre en contexte les tâches autour des lectures. Les élèves 
sont-ils conscients de ces finalités? Les tâches proposées sont-elles conséquentes avec 
les finalités mises en tête de liste? Voilà des questions sur lesquelles nous nous 
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pencherons, car il est certain que la motivation des élèves est influencée par ces 
orientations. Dans les pratiques en classes, nous pensons a priori que les enseignantes 
et enseignants se soucient peu de définir ces finalités et de les présenter à leurs élèves. 
Le travail sur l’œuvre littéraire complète est plutôt vu comme « allant de soi », 
comme faisant partie des habitudes. Ils se penchent plutôt sur les modalités de 
l’exploitation des œuvres (Dezutter et Morissette, 2007). Y a-t-il un lien entre ces 
modalités et les finalités? 
 
2.3.2 Les finalités selon le MELS 
 
La lecture d’œuvres littéraires complètes est abordée dans les instructions 
officielles pour l’enseignement du français, langue première, au secondaire au 
Québec par le biais de la compétence « Lire et apprécier des textes variés », tant au 
premier qu’au deuxième cycle du secondaire. Cette compétence concerne autant les 
textes dits « courants » que les textes dits « littéraires ». Dans la présentation de la 
compétence pour le programme du premier cycle, on y écrit que celle-ci « repose sur 
la qualité de la compréhension, la justesse de l’interprétation et la justification des 
réactions » (MELS, 2003, p. 97). Bien entendu, en plus de ces qualités, on y indique 
que les œuvres littéraires en particulier sont toutes désignées pour permettre à l’élève 
de se constituer un « répertoire personnalisé » (MELS, 2003, p. 99). Celui-ci est 
caractérisé de façon assez générale. Par exemple, les univers littéraires composant ce 
répertoire sont : « les récits policiers, historiques, fantastiques, d’amour, 
d’anticipation, d’apprentissages, d’aventures, de science fiction » (MELS, 2003, 
p. 100). Quant à la qualité des œuvres, on mentionne qu’il doit s’agir d’œuvres d’une 
« qualité reconnue sur le plan de la construction narrative, de la langue, du traitement 
thématique, de la créativité » (MELS, 2003, p. 100).  
 
Si le programme de français, tant pour le premier que pour le deuxième cycle, 
donne des indications quant à l’enseignement de la lecture, il demeure muet sur 
l’exploitation qui doit être faite des œuvres littéraires complètes, sur les stratégies, sur 
 62 
les notions et sur les processus qui doivent être enseignés particulièrement pour la 
lecture d’œuvres littéraires complètes, tout comme sur les œuvres à faire lire. Il s’agit 
d’un guide que les enseignant(e)s s’approprient, mais ils conservent une grande 
liberté de choix tant pour les œuvres littéraires que pour l’enseignement. Aussi, il 
nous paraît important de souligner que la lecture d’œuvres littéraires complètes ne fait 
l’objet présentement d’aucune épreuve d’évaluation unique ou obligatoire 
administrée par le MELS à aucun niveau du secondaire, ce qui a un effet sur les 
pratiques en classe. Par conséquent, nous ne restreindrons pas notre recherche à 
certaines tâches ou à certains modes d’exploitation particuliers, de façon à inclure les 
différentes possibilités d’exploitation que les instructions officielles laissent aux 
enseignantes et enseignants. 
 
2.3.3 Le point de vue des élèves  
 
 Rouxel (1996) a questionné des élèves de douze classes de collège et de lycée 
en France sur diverses questions relatives à la lecture d’œuvres littéraires à l’école. 
Leurs réponses font ressortir certains éléments auparavant mentionnés. Nous nous 
attarderons aux questions suivantes : d’où vient le sens d’un texte; qu’est-ce que lire 
un texte à l’école; quels sont les savoirs utiles à la lecture d’un texte; quelles sont les 
finalités de la lecture scolaire? 
 
 Pour les élèves questionnés, le sens d’un texte vient clairement de l’auteur. 
Certains ont mentionné le rôle du lecteur dans la construction du sens, mais ils sont 
plutôt l’exception. Fait intéressant à noter, cette conception que l’auteur est celui qui 
en bonne partie donne le sens au texte est aussi répandue chez les plus jeunes élèves 
sondés que chez les plus vieux… À propos de la lecture en classe, pour les élèves 
questionnés, lire un texte à l’école, c’est le « décortiquer », « l’étudier », 
« apprendre », « connaître les auteurs », bref, majoritairement, il s’agit d’un travail, 
d’un apprentissage. On voit la connotation du milieu scolaire dans ces perceptions. 
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 Du côté des savoirs utiles à la lecture, majoritairement, les élèves ont identifié 
le vocabulaire et la connaissance sur l’auteur et sur le contexte. On peut penser ici 
que la référence à l’auteur et au contexte sont les relents d’une habitude d’aborder ces 
thèmes dans toute lecture d’un texte littéraire faite en classe. Finalement, du côté des 
finalités, quatre étaient proposées aux répondants à la question « Qu’attendez-vous de 
l’activité de lecture en classe? ». a) Comprendre un texte; b) Apprendre à mieux lire 
soi-même; c) Découvrir sa personnalité; d) Mieux comprendre le monde et les 
hommes. Près de 58 % des répondants ont identifié le premier choix : comprendre un 
texte. En deuxième, avec 28 %, vient mieux comprendre le monde et les hommes. 
Pour Rouxel, ces résultats indiquent que pour ces élèves, « les finalités liées à la 
formation personnelle et à la quête identitaire du sujet ne sont pas perçues » (p. 63). 
 
3.   LA MOTIVATION EN CONTEXTE SCOLAIRE 
 
Bien entendu, un questionnement sur les raisons d’un manque de motivation 
des élèves pour les tâches qui entourent la lecture d’œuvres littéraires complètes ne 
peut faire l’économie d’une définition de la dynamique motivationnelle en contexte 
scolaire. Dans une partie de son ouvrage La Motivation dans l’apprentissage du 
français (1999), Viau définit les facteurs qui influent sur la dynamique 
motivationnelle de l’élève. Pour lui, la dynamique motivationnelle « est influencée 
par une foule de facteurs externes parmi lesquels figurent l’environnement familial, 
les amis, les valeurs sociales, les règlements de l’école et la personnalité du 
professeur » (p. 10). Viau a regroupé tous ces facteurs en quatre catégories : les 
facteurs relatifs à la classe, ceux relatifs à la vie personnelle de l’élève, ceux relatifs à 
l’école et enfin les facteurs relatifs à la société (p. 10). La dynamique motivationnelle 
est donc conditionnée par un très large éventail de facteurs. Par contre, pour le cas qui 
nous intéresse et dans le cadre du présent travail, nous nous attarderons uniquement 
aux facteurs relatifs à la classe, sans pour autant, bien entendu, ignorer l’influence 
qu’exercent les autres facteurs. Parmi les facteurs relatifs à la classe, quatre se 
démarquent : les activités pédagogiques (qui regroupent les activités d’enseignement 
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et les activités d’apprentissage), l’évaluation, les récompenses et les sanctions ainsi 
que l’enseignant (Ibid., p. 18).  
La dynamique motivationnelle prend sa source, selon Viau, dans les 
perceptions que l’élève a de l’activité pédagogique qui lui est 
proposée; celles-ci sont reliées à sa perception de la valeur de cette 
activité; à l’idée qu’il a de sa compétence lorsqu’il l’accomplit; au 
degré de contrôle qu’il croit pouvoir exercer sur son déroulement et 
sur les résultats qu’il obtiendra. La motivation de l’élève a des 
répercussions sur son apprentissage; elle se traduit par les 
conséquences suivantes : l’engagement cognitif de l’élève dans 
l’accomplissement de l’activité proposée, sa persévérance et son 
rendement (Ibid., p. 30). 
 
Pour aller plus loin, il est nécessaire de définir ce que sont les perceptions. 
Selon le Dictionnaire actuel de l’éducation (1993), une perception est une « activité, 
[un] processus par lequel une personne acquiert de l’information de son 
environnement » (p. 975). Viau (Ibid., p. 33) nous fournit une définition plus 
complète : « les perceptions sont les jugements qu’une personne porte à l’égard des 
événements, des autres et d’elle-même. Elles sont constituées à la fois d’un processus 
et de connaissances ». Les perceptions sont donc propres à chacun, comme on le sait. 
Il importe peu, dans la dynamique motivationnelle, que les perceptions soient justes 
ou non. Comme Viau l’écrit : « [l’importance des perceptions] a conduit certains 
auteurs à dire que ce ne sont pas seulement les capacités réelles de l’élève qui 
comptent lorsqu’il accomplit une activité pédagogique, mais bien celles qu’il pense 
avoir (Covington, 1984; Weiner, 19984) » (p. 34). En ce sens, les résultats du test 
PIRLS sont pertinents, puisqu’ils indiquent que chez les élèves québécois ayant 
participé à l’enquête, 62 % aiment lire, 65 % sentent qu’ils comprennent ce qu’ils 
lisent et 75 % voient l’importance de bien lire pour leur futur. Il n’est pas non plus à 
négliger que 45 % ont répondu lire pour le plaisir tous les jours (MEQ, 2003, p. 8). Ils 
perçoivent donc, en majorité, la lecture comme une activité positive pour laquelle ils 
se considèrent globalement compétents. Dans un même ordre d’idées, les résultats de 
l’enquête de Lebrun (Ibid., p. 87) montrent que 82,2 % des élèves ayant participé à 
cette enquête se considéraient de bons lecteurs ou des lecteurs moyens (30,6 % se 
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considéraient bons et 51,6 % se considéraient moyens). On peut affirmer, à la lumière 
de ces données, que cette aptitude, cette habileté à lire ne serait pas un facteur de 
premier ordre pour expliquer la faible motivation de certains élèves à lire en contexte 
scolaire. Nous sommes conscients que ces habiletés exercent une grande influence 
chez certains, mais les données de Lebrun permettent de croire que ce n’est pas le cas 
de la majorité. Évidemment, on parle ici de leurs perceptions de leurs compétences en 
lecture et non leurs perceptions de leurs compétences à réaliser les tâches 
accompagnant les lectures. C’est justement ce point que nous souhaitons mieux 
connaître par notre recherche. 
 
Notre questionnement préliminaire était de savoir pourquoi les élèves 
semblaient adopter des comportements désengagés (dans le sens de « non motivés ») 
autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes en classe de français. Nous 
sommes maintenant en mesure de mieux l’articuler et d’énoncer notre question de 
recherche : quelles sont les perceptions des élèves du premier cycle du secondaire 
quant aux tâches réalisées autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes en classe 
de français langue d’enseignement? 
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TROISIÈME PARTIE : ÉLÉMENTS DE MÉTHODOLOGIE 
 
D’emblée, il nous faut préciser que nous avons dû apporter certaines 
modifications au déroulement de notre collecte de données par rapport à ce qui était 
prévu initialement, puisque quelques milieux scolaires parmi ceux visés (et qui 
avaient donné leur accord) ont finalement eu une participation très négligeable (aucun 
élève n’a participé dans une école et trois dans une autre). Deux groupes-classes 
ayant participé dans une troisième école, pour un total de 39 élèves, nous avons donc 
opté pour procéder à une étude de cas de type descriptif, ou sans expérimentation. 
Comme Fortin (1996) le fait remarquer, « une étude de cas sans expérimentation sert 
à décrire, explorer ou expliquer un phénomène complexe » (p. 165). Nous sommes 
conscient que cette méthode ne permet pas une généralisation des résultats, puisque 
limitée à une seule école. Les perceptions recueillies chez ces élèves quant aux tâches 
réalisées autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes ne permettront pas de 
tirer des conclusions généralisables à plusieurs milieux sur des modalités à mettre en 
place de façon systématique quand certaines tâches sont utilisées de façon à 
augmenter les chances de réussite. Pour tirer de telles conclusions, un très large 
échantillon serait nécessaire, puisque de nombreux facteurs interviennent dans la 
réussite ou dans l’échec d’une tâche (les termes même de « réussite » ou 
« d’échec » seraient d’ailleurs à clarifier…), qu’on ne pense qu’à l’enseignant, à 
l’œuvre, au milieu socio-économique, au moment de l’année, aux expériences 
antérieures, aux compétences des élèves, à la valorisation de la lecture dans les écoles 
primaires fréquentées, à la disponibilité d’une bibliothèque municipale dans la ville 
de résidence, etc. Toutefois, si, dans l’étude de cas, le chercheur peut utiliser  « la 
théorie comme véhicule pour généraliser les résultats » (Fortin, op. cit., p. 166), les 
informations que nous recueillerons pourront à tout le moins susciter des réflexions 
chez les enseignant(e)s du premier cycle du secondaire. Surtout, les enseignant(e)s du 
milieu étudié auront quant à eux accès à un portrait précis de leurs élèves et des 
perceptions de ces derniers. 
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Pour la collecte de données auprès des élèves, nous n’avons pas modifié 
notre approche. Étant donné le type de recherche que nous souhaitions mener, soit 
une recherche de type descriptive, et le fait que nous souhaitions questionner des 
élèves à propos de leurs perceptions, nous avons choisi le questionnaire comme outil 
de collecte de données, car il permet de recueillir les commentaires de beaucoup 
d’élèves rapidement et il permet aussi aux élèves interrogés d’avoir confiance dans le 
caractère anonyme de leurs réponses.  
 
La population que nous visions pour notre recherche était constituée d’élèves 
du premier cycle du secondaire suivant le cours de français, langue d’enseignement. 
Étant donné les moyens à notre disposition dans le cadre de cette recherche et pour 
les raisons évoquées précédemment, nous nous sommes concentré sur un seul milieu 
scolaire. Aussi, nous nous sommes limité aux élèves inscrits au cheminement 
régulier, ce qui exclut toute clientèle particulière, comme des élèves participant à un 
programme d’éducation internationale, ou à un programme de sports-études, ou des 
élèves ayant été regroupés en fonction de difficultés ou de troubles d’apprentissages. 
De plus, nous ne nous sommes pas attardé à la composition de la classe (par exemple, 
nombre de garçons ou de filles, nombre total d’élèves en classe, langue maternelle 
des élèves, origine culturelle, milieu socio-économique, etc.). Notre population est 
donc les élèves du premier cycle du secondaire inscrit au cheminement régulier. La 
raison de ce choix est simple : nous souhaitons mieux connaître un phénomène auquel 
nombre d’enseignantes et d’enseignants se disent confrontés sans nécessairement 
identifier des groupes d’élèves précis. 
 
La méthode d’échantillonnage que nous avons utilisée a été une méthode 
non probabiliste. Nous sommes conscient que ce choix fait en sorte que notre 
échantillon a moins de chance d’être une fidèle représentation de la population, mais 
nos ressources ne nous permettent pas d’utiliser toute la population (tous les élèves du 
premier cycle du secondaire suivant un cours de français langue d’enseignement a 
Québec dans les classes dites « régulières ») pour constituer notre échantillon. Nous 
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avons donc utilisé la méthode de l’échantillonnage accidentel (Fortin, 1996). Selon 
cette méthode, l’échantillon « est formé de sujets qui sont facilement accessibles et 
présents à un endroit déterminé, à un moment précis » (Fortin, 1996, p. 206). Nous 
avons soumis notre questionnaire à des élèves de l’école secondaire L’Envolée, située 
à Granby, dans la Commission scolaire du Val-des-Cerfs. Deux groupes-classe ont 
été retenus, tous deux au cheminement régulier, un groupe de 19 élèves en première 
secondaire et un groupe de 20 élèves en 2
e
 secondaire. De ces 39 répondants, 17 sont 
des garçons et 22 sont des filles. Il est à noter que ces deux groupes n’ont pas la 
même enseignante. Tous les élèves de ces deux groupes ont été retenus pour répondre 
au questionnaire. En annexe A, vous trouverez une copie du formulaire de 
présentation de projet soumis au comité de déontologie présentant plus en détails la 
démarche que nous nous proposions de suivre, de même que les formulaires de 
consentement que nous avons utilisés.  
 
Comme mentionné auparavant, le choix du questionnaire d’enquête comme 
mode de collecte de données découlait des ressources disponibles, mais aussi du fait 
que le questionnaire permet l’anonymat des répondants, ce qui nous a aidé à contrôler 
des biais étant donné le type d’informations que nous voulons obtenir (Fortin, 1996). 
Toujours en lien avec le type d’informations à recueillir, nous avons utilisé des 
questions fermées qui présentaient des choix de réponses (y compris sur des échelles 
de mesure) ainsi que des questions ouvertes. Nous pouvions ainsi recueillir des 
données à la fois qualitative et quantitative. Le questionnaire d’enquête a d’abord été 
validé auprès d’élèves du même âge que ceux visés par l’étude, mais d’une autre 
école secondaire de la région. Ces élèves n’ont pas participé à l’enquête par la suite. 
L’analyse des données recueillies s’est faite à l’aide du logiciel SPSS pour le 
traitement statistique et du logiciel NVivo pour le traitement qualitatif. 
 
Deux questionnaires ont été créés et utilisés. Il y avait un questionnaire pour 
les élèves et un autre pour les enseignants (une copie des deux questionnaires est 
fournie en annexe B). Seul le questionnaire destiné aux élèves a fait l’objet d’un 
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traitement. Le deuxième questionnaire, celui pour les enseignants, n’avait pour but 
que de contextualiser les réponses des élèves. Par exemple, on y trouve des questions 
sur le type de tâches réalisées avec les lectures d’œuvres littéraires complètes en 
classe, des questions sur les apprentissages visés par ces tâches et ces lectures ainsi 
que des questions sur leurs impressions des goûts et habiletés des élèves en lecture. 
Comme le point de vue des enseignants n’est pas l’objet central de notre recherche, 
nous n’avons pas fait un traitement systématique de ces données, ce dont les 
enseignants étaient informés (voir la copie du formulaire de présentation du projet au 
comité de déontologie, fournie en annexe A, et l’acceptation du projet par ce comité 
en annexe C).  
 
Le questionnaire pour les élèves regroupe vingt-sept questions. Après une 
collecte d’informations nominales (sexe, niveau et âge (pour déterminer un possible 
retard scolaire)), une première partie formée de deux questions (questions 1 et 2) 
traite de la motivation pour l’école et pour le cours de français. Ces questions, en plus 
de situer les élèves quant à leur motivation, permettront de vérifier l’influence 
qu’exerce le degré de motivation sur les différentes perceptions des répondants par 
rapport aux tâches qui leur sont soumises. Par la suite, une deuxième section 
(questions 3, 4, 5, 6, 8 et 11) traite de la lecture en général : le nombre d’œuvres lues 
en une année sans que ce soit exigé par l’école; le fait de lire ou non pendant les longs 
congés; leur auteur, leur livre ou leur série préféré; et leurs perceptions quant à leur 
habileté concernant lecture dans la vie de tous les jours sont les aspects abordés. Entre 
autres choses, nous pourrons ainsi vérifier la fréquence de lecture d’œuvres littéraires 
chez nos répondants et les positionner par rapport aux données de Bintz, Lebrun et 
Baudelot et al. à propos d’une désaffection de la lecture chez les élèves qui passent 
du primaire au secondaire. Nous pourrons aussi vérifier si leurs lectures préférées 
sont en adéquation avec les lectures scolaires, puisque Bintz et Lebrun faisaient 
remarquer que ce n’était généralement pas le cas. Nous pourrons ainsi dresser le 
portrait de lecteur « extra-scolaire » de nos répondants, en le caractérisant entre autres 
par le biais de la théorie de la communication littéraire.  
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Vient ensuite la section sur la lecture en classe de français (questions 7, 9, 10, 
12 et 13). On questionne les répondants sur leur motivation et leur degré de 
compétence par rapport à la lecture dans ce contexte, les buts et l’utilité de ces 
lectures dans la classe de français de même que leur intérêt pour les titres qui leur 
sont proposés en classe. Nous pourrons ainsi mieux dresser le portrait de leur 
dynamique motivationnelle (à la suite des travaux de Viau), les situer par rapport aux 
résultats des enquêtes comme PISA, PIRLS, PPCE-13 et PEICA, vérifier s’ils font 
écho aux propos des enseignant(e)s qui affirment que les élèves sont généralement 
peu motivés pour la lecture d’œuvres littéraires en contexte scolaire, déterminer 
quelles sont selon eux les finalités de ce volet du cours de français, etc.  
 
Finalement, une dernière section (questions 14 à 27) aborde les activités faites 
en classe autour de la lecture des œuvres. L’utilité des tâches, leur niveau de 
difficulté, leur intérêt, leurs buts, les apprentissages réalisés et les apprentissages 
souhaités et les stratégies utilisées sont les principaux aspects abordés dans cette 
section. C’est évidemment là le cœur de notre questionnement de recherche. Nous 
pourrons mieux évaluer comment les tâches imposées laissent une place aux théories 
de la réception littéraires, au lecteur. Également, en connaître un peu plus sur leur 
historique de lecteurs en contexte scolaire et sur les compétences qu’ils ont pu 
développer, sur les tâches auxquelles ils ont le plus souvent été soumis. Ont-elles été 
surtout conventionnelles? Ont-elles permis d’améliorer leurs processus cognitifs et 
culturels, tel que Tauveron (2002) le faisait remarquer? Ont-elles maintenu les élèves 
« rivés à la littéralité du texte, conçu et traité comme un univers autarcique » 
(Tauveron, 2002, p. 42)? A-t-on veillé, à leur enseigner une maîtrise suffisante du 
code, dans la communication littéraire? Comment reçoivent-ils les tâches qui leur 
sont imposées? Quelles stratégies adoptent-ils? Voilà autant de questions auxquelles 
nous souhaitons apporter des éléments de réponses. 
 
Nous sommes conscient que par la nature même de notre sujet, soit la lecture 
d’œuvres littéraires complètes, nous courons le risque d’un biais de désirabilité chez 
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les répondants, tant du côté des enseignants que du côté des élèves. De plus, chez les 
élèves, nous les questionnions en partie sur des souvenirs, puisque les tâches en lien 
avec la lecture d’œuvres littéraires complètes ont été faites en cours d’année. Notre 
questionnaire leur a été distribué en mai et en juin, soit en fin d’année scolaire. Aussi, 
ces souvenirs ont pu être confondus par les répondants, en ce sens que les tâches 
d’une même nature, mais réalisées à quelques mois ou années scolaires d’intervalle 
ont pu influencer les perceptions des élèves. Quand on les questionne sur leurs 
perceptions des tâches, d’une certaine façon, nous recueillons aussi des informations 
sur leurs perceptions de ces tâches depuis plusieurs années. Par contre, pour l’année 
scolaire en cours, le fait de les questionner sur des « souvenirs » peut aussi présenter, 
selon nous, un avantage : celui de permettre un certain recul par rapport à cette tâche 
et ainsi fournir des réponses plus complètes. 
 
Les questionnaires ont été administrés en mai et en juin 2008. Comme 
mentionné auparavant, nous sommes conscient que le contexte de fin d’année scolaire 
a pu influencer les réponses des élèves, car nous les questionnions sur des activités 
qu’ils avaient faites il y a plusieurs mois pour certaines. Aussi, par souci de ne pas 
influencer leurs réponses, aucun retour n’avait précédemment été fait à propos des 
tâches réalisées en cours d’année. Ainsi, pour certaines questions, deux répondants 
d’un même groupe pourraient faire allusion à deux tâches différentes, l’un ou l’autre 
n’ayant pas en tête l’activité réalisée au moment où il remplit le questionnaire. 
 
L’écart entre le moment où les questionnaires ont été administrés et le dépôt 
de ce mémoire est attribuable à des circonstances personnelles et professionnelles. 
Nous considérons les informations recueillies par nos questionnaires comme étant 
toujours valides, car les instructions officielles entourant l’exploitation des œuvres 
littéraires complètes dans les classes de français au secondaire sont les mêmes que 
lors de l’administration des questionnaires, et celles pour le premier cycle du 
secondaire (le cycle de notre échantillon), publiées en 2003, avaient déjà pu profiter 
d’une bonne acquisition par les enseignantes des groupes qui ont participé à notre 
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recherche. Aussi, comme certaines recherches consultées dans le cadre de notre projet 
le laissent entendre, l’exploitation des œuvres littéraires complètes en classe de 
français au secondaire n’est pas un volet de l’enseignement en grande fluctuation. Les 
pratiques qui y ont cours sont assez stables. Les informations que nous avons 
recueillies par les questionnaires demeurent représentatives, bien que nous aurons 
soin, dans l’analyse des résultats, de tenir compte de cet écart dans le temps entre la 
collecte de données et la présentation de leur analyse. Finalement, certaines 
publications postérieures à notre collecte de données et présentées dans notre travail 
viendront enrichir l’éclairage que nous pouvons donner à nos résultats. Encore ici, si 
nous sommes conscient que ces informations sont parues postérieurement à notre 
collecte de données et que nous demeurons prudent dans leur utilisation pour 
l’analyse de nos résultats, nous estimons pouvoir les utiliser pour une meilleure 
compréhension de notre objet d’études. 
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QUATRIÈME PARTIE : RÉSULTATS 
 
 Rappelons notre question de recherche : pourquoi les élèves ne sont-ils pas 
motivés par les activités de lecture d’œuvres littéraires complètes en classe de 
français au secondaire? Le but de notre recherche est de décrire les perceptions des 
élèves quant aux tâches scolaires réalisées autour de la lecture d’œuvres littéraires 
complètes. Secondairement, nous souhaitons aussi comprendre comment ces 
perceptions agissent sur la motivation des élèves pour la lecture d’œuvres littéraires 
complètes en contexte scolaire. Finalement, nous souhaitons, par le fait même, fournir 
aux enseignantes et enseignants des pistes de réflexion quant à leurs pratiques 
d’exploitation des œuvres littéraires complètes afin de favoriser un engagement 
affectif et cognitif des élèves.  
 
1. PRÉSENTATION DES RÉSULTATS BRUTS 
 
1.1 Description des répondants 
 
 Comme mentionné précédemment, 39 élèves ont complété le questionnaire, 
soit 19 d’un groupe de première secondaire (ci-après nommée groupe 1) et 20 d’un 
groupe de deuxième secondaire (ci-après nommée groupe 2). Tous les élèves de 
chaque groupe ont répondu au questionnaire. Ces deux classes sont au cheminement 
régulier. L’école où ces questionnaires ont été distribués est une polyvalente de 
premier cycle du secondaire uniquement d’environ 700 élèves. Elle est située dans la 
ville de Granby, au Québec (population d’un peu plus de 60 000 habitants). Les 
élèves qui la fréquentent viennent de cette ville et de quelques municipalités 
environnantes de petites tailles. Il s’agit d’un milieu très faiblement multiethnique et 
plutôt défavorisé (cette école a été ciblée par le MELS pour le programme « Agir 
autrement »). Plusieurs options sont offertes à l’école, dont un programme 
d’éducation internationale, un programme multi-sports, un programme de 
concentration en art dramatique, un programme nommé « Tremplin » (qui permet aux 
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élèves n’ayant pas réussi complètement le dernier cycle du primaire de passer tout de 
même au secondaire et de bénéficier de mesures particulières afin de leur éviter un 
retard scolaire) et un programme de « team-teaching » (pour deux classes dans 
l’école, regroupant des élèves en difficultés d’apprentissages). Donc, sur le plan 
scolaire, il y a une grande hétérogénéité des élèves. De ces 39 répondants, 17 sont des 
garçons (43,6 %) et 22 sont des filles (56,4 %). Ils sont âgés de 12 à 15 ans, 4 
présentant un retard scolaire (2 à chacun des niveaux).  
 
1.2 Le contexte scolaire du point de vue des deux enseignantes 
 
 Quelles sont les tâches que ces élèves ont eu à faire en lien avec la lecture 
d’œuvres littéraires complètes pendant l’année scolaire où les élèves ont répondu à 
notre enquête? Quel est le contexte de classe, relativement à la lecture d’œuvres 
littéraires complètes, du point de vue des enseignantes des deux groupes qui ont 
participé à l’enquête? Dans la classe de l’enseignante du groupe 1 (1re secondaire), les 
tâches réalisées en cours d’année ont été le compte-rendu de lecture, deux fois un 
questionnaire de lecture, et un exposé oral par lequel les élèves présentaient l’oeuvre 
lue et son auteur, en plus d’en faire une critique. Dans la classe de l’enseignante du 
groupe 2 (2
e
 secondaire), les tâches réalisées ont été la rédaction d’un commentaire 
critique, la rédaction d’un journal de lecture (à deux reprises), la rédaction d’un 
magazine littéraire et la confection d’une affiche de promotion du livre et finalement, 
un exposé oral par lequel les élèves faisaient une présentation de l’œuvre et une 
critique. Selon les deux enseignantes, leurs élèves respectifs lisent peu d’œuvres 
littéraires complètes en plus de celles qu’elles exigent pour le cours de français. Le 
genre préféré des élèves, toujours selon elles, est sans conteste le roman fantastique. 
Sur le plan de leurs habiletés, elles ne considèrent pas leurs élèves comme de bons 
lecteurs, sauf quelques-uns qui se démarquent. L’enseignante du groupe 2 déclare 
parler souvent de ses propres lectures avec les élèves, se définissant elle-même 
comme une grande lectrice. Elle le fait « gratuitement », sans aucune visée 
pédagogique précise. L’enseignante du groupe 1 déclare parler de ses lectures quand 
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l’actualité s’y prête, mais elle déclare éprouver de la frustration à ne pas pouvoir lire 
autant qu’elle le souhaiterait par manque de temps. Les deux enseignantes déclarent 
exiger 5 lectures d’œuvres littéraires complètes à leurs élèves par année scolaire 
(même si l’enseignante du groupe 1 n’a nommé que quatre tâches), conformément 
aux demandes des instructions officielles. Selon elles, les élèves apprécient 
généralement les œuvres qu’elles proposent. L’enseignante du groupe 2 affirme 
apporter des changements chaque année aux choix des œuvres, alors que 
l’enseignante du groupe 1 exploite les mêmes œuvres depuis 4 ou 5 ans. Quant aux 
activités, elles semblent plus ou moins appréciées. L’enseignante du groupe 2 a par 
contre mentionné que les élèves apprécient davantage les tâches « qui ne paraissent 
pas du travail », en faisant allusion à la tâche qui demandait aux élèves de produire 
une affiche de promotion du livre. Ces tâches ont été choisies parce qu’elles 
permettent de développer les compétences du programme et parce qu’elles permettent 
de contrôler la lecture. L’enseignante du groupe 2 ajoute que ces tâches sont propices 
à développer le plaisir pour la lecture. Finalement, sur le plan des objectifs, les deux 
affirment vouloir donner l’envie de lire et permettre aux élèves de s’améliorer comme 
lecteurs. 
 
 Il s’agit de tâches dont la nature ressemble beaucoup à celles jugées 
conventionnelles dans les travaux de Van Grunderbeeck, Théorêt, Cartier, Chouinard 
et Garon (2004), de même que Lebrun (2004). Aussi, nous pouvons donc juger que le 
contexte scolaire de notre étude est un contexte scolaire tout de même assez commun, 
en comparant également avec les données amassées par l’enquête de Dezutter (2005). 
 
1.3 Les réponses des élèves au questionnaire 
 
Maintenant que le contexte est mieux connu, nous présentons dans cette 
section une vue d’ensemble des réponses des répondants au questionnaire. Afin de 
faciliter la lecture de ces réponses, nous avons regroupé les questions posées en 
quatre grands thèmes : la motivation déclarée (questions 1 et 2); leur portrait de 
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lecteur (questions 3, 4, 5, 6, 8 et 11); leur portrait de lecteur en contexte scolaire 
(questions 7, 9, 10, 12, 13); leurs perceptions des tâches en ce qui concerne leur 
nature (questions 16 et 19), leur utilité (questions 14 et 23), leur degré de difficulté 
(question 15), leur intérêt (questions 17, 18, 24 et 25) et leur efficience à développer 
leurs connaissances et leurs compétences (questions 20, 21, 22, 26 et 27).  
 
Avant de nous lancer, précisons ce que nous entendons par la nature, l’utilité, 
le degré de difficulté, l’intérêt et l’efficience des tâches. La nature des tâches renvoie 
à ce qu’elles sont : un résumé, un compte-rendu, une critique, un questionnaire, un 
exposé oral, etc. L’utilité des tâches renvoie à leur pertinence, à la pertinence de les 
réaliser. L’utilité est définie en fonction de leur valeur, en contexte scolaire. Le degré 
de difficulté concerne la complexité à les réaliser, du point de vue des élèves. 
L’intérêt des tâches, pour sa part, concerne le plaisir que les élèves retirent dans leur 
réalisation : ces tâches sont-elles plaisantes à réaliser? Finalement, l’efficience 
concerne le rendement. Ces tâches permettent-elles aux élèves qui les réalisent de 
devenir de meilleurs lecteurs? Quelle est la différence entre l’utilité et l’efficience? 
L’efficience cible davantage la performance. Une tâche peut être considérée utile ou 
non par un élève (« ça sert à … », « ça ne sert à rien… »), sans égard à un degré de 
performance. C’est davantage un constat général du répondant, son jugement sur la 
nécessité ou non de faire une tâche donnée. L’efficience cherche à dégager un degré 
de performance (« cette tâche m’a appris beaucoup de choses sur… »), à nommer ce 
que la tâche a permis d’apprendre. 
 
Finalement, une dernière précision s’impose avant de présenter les résultats. 
Notre questionnaire nous a permis d’amasser beaucoup de données de nature 
qualitative, et quelques autres sur des échelles ordinales. Au-delà des fréquences que 
nous pouvons présenter pour chaque item de notre questionnaire, il est nécessaire de 
croiser certaines données pour vérifier les liens entre elles. Nous avons par 
conséquent utilisé le calcul du khi-carré, à l’aide du logiciel SPSS. Ce calcul permet 
de valider ou d’infirmer la relation entre deux variables.  
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1.3.1 La motivation déclarée des répondants 
 
Afin de mieux cerner les élèves qui ont répondu à ce questionnaire, nous les 
avons interrogés sur leur degré de motivation pour l’école et sur leur degré de 
motivation pour le cours de français.  
 
Tableau 1 
Degré de motivation déclaré pour l’école 
 
Degré de motivation Pourcentage de répondants 
Très motivé(e) 7,7 % 
Motivé(e) 61,5 % 
Plus ou moins motivé(e) 25,6 % 
Pas motivé(e) 5,1 % 
 
 C’est donc un peu plus des deux tiers des élèves qui se disent motivés pour 
l’école (très motivés ou motivés, pour un total de 69,2 %). Aussi, il est intéressant de 
noter que le groupe d’appartenance (groupe 1 ou groupe 2) ou le sexe des répondants 
ne permet pas de les discriminer quant à leur motivation déclarée pour l’école, 
comme le montrent les tableaux suivants : 
 
Tableau 2 
Degré de motivation déclaré pour l’école selon le groupe 
 
Degré de motivation Nombre de répondants 
 Groupe 1 Groupe 2 
Très motivé(e) 2 1 
Motivé(e) 11 13 
Plus ou moins motivé(e) 6 4 




Degré de motivation déclaré pour l’école selon le sexe 
 
Degré de motivation Nombre de répondants 
 Garçons Filles 
Très motivé(e) 1 2 
Motivé(e) 10 14 
Plus ou moins motivé(e) 6 4 
Pas motivé(e) 0 2 
  
Au-delà de ces chiffres, nous avons cherché à déterminer si statistiquement, il 
y avait une relation entre le sexe ou le groupe et le degré de motivation déclaré. Dans 
les deux cas, on peut conclure que non. Le test du khi-carré a démontré que la 
différence entre les deux groupes d’élèves n’est pas significative (khi-carré = 2,876, 
ddl = 3, p = 0,411). Ainsi, le groupe d’appartenance n’influence pas le degré de 
motivation déclaré pour l’école. On peut tirer la même conclusion en appliquant le 
même test pour la variable sexe (khi-carré = 2,805, ddl = 3, p = 0,423). Ainsi, il n’y a 
pas une différence significative entre le degré de motivation déclaré pour l’école des 
garçons par rapport à celui des filles, et il n’y a pas non plus de différence 
significative entre le degré de motivation pour l’école déclaré des élèves du groupe 1 
par rapport à celui du groupe 2, même si ces deux groupes n’ont pas la même 
enseignante, et même si ces groupes ne sont pas du même niveau. 
 
Alors, nous remarquons d’entrée de jeu que les deux tiers des répondants se 
disent motivés ou très motivés par l’école (69,2 %), et cette donnée n’est pas l’effet 
d’un sous-groupe surreprésenté (par exemple, les filles du groupe 1 qui se 
déclareraient toutes très motivées pour l’école, ce qui colorerait les résultats totaux 
pour cette question). Il s’agit tout de même d’un degré de motivation déclaré qui, sans 
être élevé, demeure au-dessus d’un seuil qu’on pourrait qualifier de « critique ». La 
 79 
donne change quelque peu quand on questionne les répondants sur leur degré de 
motivation pour le cours de français.  
 
Tableau 4 
Degré de motivation déclaré pour le cours de français 
 
Degré de motivation Pourcentage de répondants 
Très motivé(e) 5,1 % 
Motivé(e) 53,8 % 
Plus ou moins motivé(e) 30,8 % 
Pas motivé(e) 10,3 % 
 
On remarque une diminution de 10 % d’élèves se disant très motivés ou 
motivés (on passe de 69,2 % à 58,9 %). Cette diminution ne marque cependant pas 
une chute, la grande majorité des élèves se trouvant toujours parmi les élèves motivés 
ou plus ou moins motivés, mais la plus grande proportion dans la catégorie 
« motivés ». Comme pour la motivation déclarée pour l’école, il demeure que peu 
d’élèves se disent « pas motivés » pour le cours de français. Ici aussi, le test du khi-
carré nous indique qu’il n’y a pas de différence significative quant au degré de 
motivation déclaré des élèves pour le cours de français selon le groupe (khi-carré = 
4,406, ddl = 3, p = 0,221), ni selon le sexe (khi-carré = 3,802, ddl = 3, p = 0,284). Les 
garçons ne sont pas significativement différents des filles dans leurs réponses, et les 
élèves du groupe 1 ne sont pas non plus significativement différents des élèves du 
groupe 2 dans leurs réponses. Donc, encore ici, aucun de ces sous-groupes n’est 
surreprésenté dans un ou l’autre des choix de réponses. 
 
À quoi attribuent-ils ce degré de motivation pour le cours de français, qu’il 
soit positif ou négatif? À la lecture de leurs réponses, nous avons pu dégager cinq 
causes : des causes que nous avons appelées « intrinsèques » au cours de français (par 
exemple : « Je n’aime pas ce cours », « Pour moi, le français est la pire des 
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matières », « Le français n’est pas mon cours préféré », etc.); des causes liées au 
climat prévalant dans le cours (l’enseignant ou le groupe); des causes liées au contenu 
du cours, aux activités et tâches ou à l’organisation de celles-ci; des causes liées à la 
perception de l’utilité future de ce cours et, finalement, des causes liées aux 
compétences des élèves. Voici les résultats : 
 
Tableau 5 
Causes déclarées du degré de motivation pour le cours de français 
 
Causes Pourcentage de répondants 
Causes intrinsèques 15,4 % 
Causes liées au climat 5,1 % 
Causes liées au contenu, aux activités ou 
à l’organisation 
46,2 % 
Causes liées au futur 5,1 % 
Causes liées à ses compétences 12,8 % 
 
 À la lecture des réponses des élèves, il est intéressant de remarquer que les 
causes sont les mêmes, que l’élève se déclare motivé pour le cours de français ou non. 
En effet, quand on compile les résultats en distinguant les 23 élèves se disant très 
motivés ou motivés des 16 élèves se disant plus ou moins motivés ou pas motivés, on 













Causes déclarées du degré de motivation pour le cours de français selon une 
motivation positive ou négative 
 
Causes Pourcentage de 
répondants très motivés 
ou motivés 
Pourcentage de 
répondants plus ou moins 
motivés ou pas motivés 
Causes intrinsèques 13 % 18,8 % 
Causes liées au climat 4,3 % 6,3 % 
Causes liées au contenu, aux 
activités ou à l’organisation 
47,8 % 43,8 % 
Causes liées au futur 8,7 % 0 % 
Causes liées à ses 
compétences 
8,7 % 18,8 % 
 
 Le test du khi-carré confirme statistiquement notre précédente affirmation 
(khi-carré = 2,386, ddl = 4, p = 0,665) : il n’y a pas de différence significative entre 
les élèves qui se déclarent motivés et ceux qui se déclarent démotivés quant aux 
causes qu’ils identifient de leur motivation ou de leur démotivation. Donc, on est 
motivé ou démotivé pour les mêmes raisons. Sans que ce soit statistiquement 
significatif (compte tenu de la petite taille de notre échantillon), on peut tout de même 
constater que les principales différences entre les deux groupes se situent dans les 
deux dernières causes : celles liées au futur et celles liées aux compétences des 
élèves. En effet, on peut présumer qu’un élève peu ou pas motivé pour le cours de 
français verra moins en quoi ce cours peut lui être utile. Aussi, si un élève de ce 
groupe ne se sent pas compétent pour ce cours, sa motivation s’en trouvera réduite. Il 
est tout de même intéressant de voir, pour les autres types de causes, qu’il n’y a pas 
de grande distinction entre les deux groupes. Par exemple, des élèves sont motivés, 
car ils aiment faire des compositions, et d’autres ne sont pas motivés, car ils déclarent 
détester faire des compositions. Ou encore, on se dit motivé « parce que ça va me 
servir dans la vie », ou démotivé parce que « ça ne sert à rien »; « c’est le cours où je 
me force le plus parce que je comprends bien », ou « je ne suis pas si bonne que ça et 
les règles et tout c’est de trop ». Aussi, il est tout de même intéressant de constater 
que les activités et leur organisation, et partant de celles-ci, les contenus à voir, 
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exercent, selon les dires des élèves, une grande influence sur leur degré de motivation 
(ou de démotivation) pour le cours de français. Il est donc permis de croire qu’il en va 
de même pour les apprentissages liés à la lecture d’œuvres littéraires complètes.  
 
 Finalement, comme on peut s’en attendre, nous obtenons une relation 
significative quand on compare les réponses aux deux questions relatives à la 
motivation, soit celle par rapport à l’école et celle par rapport au cours de français, en 
regroupant les réponses selon une motivation positive (très motivé et motivé) ou 
négative (plus ou moins motivé et pas motivé). 
 
Tableau 7 
Degré de motivation pour l’école et degré de motivation pour le cours de français 
 
 Degré de motivation pour le cours de français 
Degré de motivation  pour 
l’école 
Motivé Pas motivé 
Motivé 20 7 
Pas motivé 3 9 
 
Comme on le constate, il y a un lien entre le degré de motivation déclaré pour 
l’école et le degré de motivation déclaré pour le cours de français (khi-carré = 8,269, 
ddl = 1, p = 0,004), une motivation pour un étant généralement associée à une 
motivation pour l’autre. Si nous obtenons 18 % des répondants (7 répondants) qui se 
disent motivés pour l’école, mais pas motivés pour le cours de français, n’oublions 
pas que nous avons ici regroupé les catégories. Sous l’étiquette « pas motivé », nous 
avons regroupé les répondants se disant « plus ou moins motivés » et ceux se disant 
« pas motivés ». Au total, ce ne sont que 10 % des élèves qui se déclarent « pas 
motivés » pour le cours de français.  
 
 Pour conclure sur ce volet motivation de la caractérisation de nos répondants, 
nous pouvons affirmer qu’ils sont généralement motivés pour l’école et pour le cours 
de français, du moins que peu d’entre eux se disent non motivés pour un ou pour 
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l’autre, plusieurs se disant minimalement « plus ou moins motivés ». Aucun des deux 
groupes n’est différent de l’autre par rapport au degré de motivation déclaré, et ni les 
garçons, ni les filles n’ont répondu de façon significativement différente. Enfin, les 
causes déclarées de leur degré de motivation ou de démotivation sont les mêmes. 
 
1.3.2 Le portrait de lecteur d’œuvre littéraire complète des répondants 
 
Les élèves de notre recherche lisent-ils beaucoup? Le font-ils surtout à 
l’école? Ont-ils des habitudes de lecture? Se considèrent-ils comme de bons lecteurs? 
Et y a-t-il des différences significatives selon le sexe de nos répondants, ou leur 
groupe, ou leur degré de motivation déclaré pour le cours de français? D’abord, 
quand demande à nos 39 répondants combien de livres ils lisent dans une année sans 
que ce soit exigé par l’école, nous obtenons les résultats suivants : 
 
Tableau 8 
Le nombre de livres lus dans une année sans que ce soit exigé par l’école 
 
Nombre de livres Pourcentage de répondants 
Aucun 12,8 % 
1 ou 2 17,9 % 
3 à 5 33,3 % 
6 à 10 15,4 % 
Plus de 10 20,5 % 
 
Sur le plan de la fréquence de lecture de livres en dehors de la classe, un peu à 
la manière de Bintz, on peut regrouper les répondants en trois groupes presque 
égaux : les faibles lecteurs, soit ceux qui ne lisent pas en dehors de la classe ou qui 
lisent un ou deux livres par année (30,8 %), les lecteurs moyens, soit ceux qui lisent 3 
à 5 livres par année (33,3 %) et finalement, les lecteurs plus assidus, soit ceux qui 
lisent 6 livres ou plus par année (35,9 %). Nous appliquons encore ici le test du khi-
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carré pour nous apercevoir que le sexe des répondants n’a pas de lien avec leur 
appartenance à l’une ou l’autre des trois catégories de lecteurs que nous venons de 
construire (khi-carré = 1,553, ddl = 2, p = 0,460). Aussi, le même test nous informe 
qu’il n’y a pas non plus de différence selon le niveau de motivation déclaré pour le 
cours de français : il n’y a pas de relation significative entre ce niveau de motivation 
et le portrait de lecteur (khi-carré = 11,502, ddl = 6, p = 0,074). Toutefois, le groupe 
des répondants pour sa part est une variable pour laquelle nous obtenons une 
différence significative (khi-carré = 6,576, ddl = 2, p = 0,037). Voyons les résultats 
de plus près : 
 
Tableau 9 
Portrait de lecteur selon le groupe des répondants 
 
 Groupe 
Portrait de lecteur Groupe 1 Groupe 2 
Faible lecteur  8 4 
Lecteur moyen 8 5 
Lecteur assidu 3 11 
 
 Ainsi, il y a significativement plus de lecteurs assidus dans le groupe 2 que 
dans le groupe 1, et en l’occurrence plus de faibles lecteurs dans le groupe 1 que dans 
le groupe 2. On peut donc avancer que les répondants du groupe 2 affirment lire 
significativement plus que les répondants du groupe 1. Pourtant, comme nous l’avons 
précédemment vu, les répondants de ce groupe n’affirment pas de façon significative 
être plus motivés pour le cours de français que les élèves du groupe 1. Il sera 
certainement intéressant de vérifier si les perceptions de ces élèves, que nous pouvons 
qualifier de lecteurs plus assidus que ceux du groupe 1, quant aux tâches autour de la 
lecture d’œuvres littéraires complètes en classe de français sont différentes de celles 
des élèves du groupe 1. 
 
Revenons à l’ensemble des répondants. Quand on les questionne à savoir s’ils 
lisent pendant les longs congés, toujours sans que ce soit exigé par l’école, ils sont 
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46,2 % à dire oui, contre 53,8 % qui disent non. Notre échantillon ne présente pas de 
différence significative selon le sexe des répondants (khi-carré = 1,399, ddl = 1, p = 
0,065), ni selon le groupe (khi-carré = 1,293, ddl = 12, p = 0,256), malgré ce que nous 
avons appris de leur portrait de lecteurs. Toutefois, comme nous pouvons nous en 
attendre, il y a une différence significative à propos de la lecture déclarée pendant les 
longs congés selon le degré de motivation déclaré des répondants (les catégories 
regroupées motivé versus non motivé) (khi-carré = 4,885 , ddl = 1, p = 0,027) et selon 
le portrait de lecteur (khi-carré = 16,033, ddl = 2, p = 0,000). 
 
Tableau 10 
Lecture pendant les longs congés et degré de motivation déclaré pour le cours de 
français 
 
 Degré de motivation déclaré pour le cours de français 
Lecture déclarée pendant les 
longs congés 
Motivé Pas motivé 
Oui 14 4 
Non 9 12 
 
Comme on peut le voir, et comme on pouvait s’en attendre, les élèves qui 
déclarent lire pendant les longs congés sont significativement plus nombreux à se 
déclarer motivés pour le cours de français, et les élèves qui se déclarent non motivés 
sont significativement plus nombreux à déclarer ne pas lire pendant les longs congés. 
Le même genre de relations se trouve quand on croise les réponses des répondants à 
la question relative à la lecture pendant les longs congés et le portrait de lecteur : 
 
Tableau 11 
Lecture pendant les longs congés et portrait de lecteur 
 
 Portrait de lecteurs 
Lecture déclarée 
pendant les longs 
congés 
Faible lecteur Lecteur moyen Lecteur assidu 
Oui 1 5 12 
Non 11 8 2 
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 Les lecteurs assidus sont significativement plus nombreux à déclarer lire 
pendant les longs congés, et les faibles lecteurs significativement plus nombreux à 
déclarer ne pas lire. 
 
Quand on leur demande d’identifier leur auteur, livre ou série de livres 
préférés, sans surprise, nous obtenons des réponses assez éparses : en effet, nous 
obtenons 27 réponses différentes. Les réponses qui apparaissent plus d’une fois sont 
les suivantes : Amos Daragon (6), Les Chevaliers d’Émeraude (4), Aurélie Laflamme 
(3), Quatre filles et un jean (2) et Harry Potter (2). Fait intéressant à noter, un seul 
répondant a indiqué ne pas en avoir. Aussi, les titres énumérés confirment en bonne 
partie l’intuition des enseignantes à propos des lectures préférées de leurs élèves, le 
genre fantastique étant bien présent. Sur le plan des lectures personnelles, il 
semblerait que le cours de français exerce globalement peu d’influence, puisque 
79,5 % des répondants ont répondu que cet auteur, ce livre ou cette collection n’avait 
pas été découvert dans un cours de français. 
 
 En ce qui a trait à l’évaluation que les élèves font de leurs compétences en 
lecture, on peut affirmer qu’ils ont une image somme toute positive. En effet, près des 
deux tiers des répondants (64,1 %) se considèrent comme de bons ou d’excellents 
lecteurs dans la vie de tous les jours. Ces résultats sont assez similaires à ceux 
obtenus par Lebrun (2005). 
 
Tableau 12 
Degré de compétence déclaré comme lecteur dans la vie de tous les jours 
 
Degré de compétence Pourcentage de répondants 
Lecteur qui a de la difficulté 2,6 % 
Lecteur qui est moyen 30,8 % 
Lecteur qui est bon 53,8 % 
Lecteur qui est excellent 10,3 % 
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Comme on peut s’en attendre, cette perception du niveau de compétence 
comme lecteur dans la vie de tous les jours a une relation significative avec le niveau 
de motivation déclaré pour l’école (khi-carré = 25,396, ddl = 12, p = 0,013). Par 
contre, de façon plus surprenante, il n’y a pas de relation avec le degré de motivation 
déclaré pour le cours de français (khi-carré = 13,912, ddl = 12, p = 0,306). 
 
Tableau 13 
Degré de motivation déclaré pour l’école et compétence déclarée comme lecteur dans 
la vie de tous les jours 
 
 Niveau de motivation pour l’école 
Compétence 
déclarée de 
lecteur dans la 
vie de tous les 
jours 




Difficulté 0 0 0 1 
Moyen 2 8 1 1 
Bon 1 13 7 0 
Excellent 0 2 2 0 
 
 On voit qu’il y a une relation significative entre le niveau de motivation 
déclaré pour l’école et la compétence déclarée comme lecteur dans la vie de tous les 
jours, un répondant se déclarant bon lecteur dans la vie de tous les jours se dira 
significativement plus souvent motivé pour l’école. Or, contrairement à ce que nous 
pourrions croire, le calcul du khi-carré ne permet pas d’arriver à la même relation en 










Degré de motivation déclaré pour le cours de français et compétence déclarée comme 
lecteur dans la vie de tous les jours 
 
 Niveau de motivation pour le cours de français 
Compétence 
déclarée de 
lecteur dans la 
vie de tous les 
jours 




Difficulté 0 0 0 1 
Moyen 1 7 4 0 
Bon 1 11 6 3 
Excellent 0 3 1 0 
 
Nous avons également appliqué le calcul du khi-carré pour déterminer si le 
sexe, le groupe, le nombre de livres lus dans une année sans que ce soit demandé par 
l’école (de même que le portrait de lecteur) et le fait de lire ou non pendant les longs 
congés avaient une relation significative avec le niveau de compétence déclaré 
comme lecteur dans la vie de tous les jours. Pour chacune de ces variables, il n’y 
avait aucune relation qui pouvait statistiquement être établie. Ainsi, à la question leur 
demandant d’indiquer leur degré de compétence comme lecteur dans la vie de tous les 
jours, les garçons ne répondaient pas significativement différemment des filles, les 
élèves du groupe 1 ne répondaient pas significativement différemment des élèves du 
groupe 2, les lecteurs assidus, moyens ou faibles ne répondaient pas significativement 
différemment, et les élèves qui déclaraient lire pendant les longs congés ne 
répondaient pas significativement différemment des élèves qui déclaraient ne pas lire 
pendant ces congés. 
 
Finalement, pour eux, qu’est-ce qui fait qu’un livre est intéressant? À cette 
question ouverte que nous leur avons posée, nous pouvons regrouper les réponses 





Qu’est-ce qui fait qu’un livre est intéressant? 
 
Critères Pourcentage de répondants 
L’objet-livre 15,4 % 
Le sujet du livre 2,6 % 
La structure et le genre 69,2 % 
L’histoire racontée 25,6 % 
La compétence des élèves à lire 5,1 % 
 
L’objet qu’est le livre renvoie à sa longueur, à sa page couverture ou à son 
titre. Cinq répondants ont identifié des critères de ce type. Il faut, pour ces élèves, que 
le livre ne soit pas trop long et qu’il les accroche avant même qu’ils aient commencé 
à le lire. Le sujet du livre pour sa part concerne des thèmes abordés. Encore ici, peu 
d’élèves ont identifié des critères de cet ordre (2 répondants). Pour ces élèves, un 
livre est intéressant, par exemple, quand il « parle de sport » ou quand il « parle de 
Moyen Âge ». Pour ce qui est de la structure et du genre du livre, les réponses sont 
cette fois plus nombreuses (22 répondants). Pour ces répondants, le livre doit avoir du 
punch, beaucoup d’action, du fantastique, du suspense. La quatrième catégorie 
regroupe des réponses relatives à l’histoire racontée. Cette catégorie également a fait 
l’objet de nombreuses réponses (11 répondants). Toutefois, les répondants sont ici 
moins loquaces : comme critère qui fait qu’un livre est intéressant, ils identifient 
simplement « l’histoire ». Quand les réponses sont plus longues, on apprend qu’ils 
aiment les histoires vécues, les histoires réalistes (même si plusieurs identifient le 
fantastique comme genre privilégié), les histoires d’amour. Finalement, la cinquième 
catégorie concerne des critères renvoyant aux compétences de lecteur des répondants 
(5 d’entre eux). Pour eux, il faut que le livre leur permette de se faire une image 
mentale de l’histoire, qu’il soit compréhensible et qu’il maintienne leur intérêt. 
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On voit ici que le genre et la structure de l’histoire (« du punch », « il faut 
qu’il y ait beaucoup de meurtres avec beaucoup d’action », « quand c’est de la 
science-fiction », etc.) exercent une grande influence chez ces jeunes. Au deuxième 
rang vient l’histoire racontée. On note que les élèves nomment souvent les deux 
critères en même temps : « lorsqu’il y a du suspense comme les romans policiers ou 
lorsque c’est des histoires qui parlent du passé comme Anne la maison au pignon 
vert ». C’est donc dire que pour 94,8 % des élèves qui ont répondu à notre enquête, 
un livre est intéressant dans la mesure où son genre et l’histoire racontée le sont. On 
retrouve ici un écho des choix personnels de lecture des élèves : Amos Daragon, Les 
Chevaliers d’Émeraude, Harry Potter, etc. On peut par conséquent facilement 
imaginer qu’une œuvre donnée à lire en classe et qui s’éloigne de ces critères 
nommés par autant d’élèves risque de freiner la motivation de ceux-ci à la lire et à 
faire l’activité qui y est associée. 
 
Il est intéressant de noter que les critères qui font qu’un livre est intéressant 
(critères que nous avons établis comme démontré précédemment) ne sont le propre 
d’aucun groupe. En effet, il n’y a pas de différence significative entre les garçons et 
les filles quant aux critères évoqués (khi-carré = 4,685, ddl = 7, p = 0,698). Il n’y a 
pas non plus de différence entre les deux groupes d’élèves ayant participé à l’enquête 
(khi-carré = 6,853, ddl = 7, p = 0,444), bien que nous ayons précédemment vu que 
ces deux groupes étaient différents en terme de fréquence de lectures. Également, les 
critères évoqués ne sont pas significativement différents quand on compare les 
réponses données par les élèves selon leur niveau de motivation pour l’école (khi-
carré = 14,601, ddl = 21, p = 0,842), ni même selon leur degré de motivation déclaré 
pour le cours de français (khi-carré = 31,765, ddl = 21, p = 0,062). Il est également 
intéressant de noter qu’il n’y a pas de différence significative selon que les élèves 
soient des lecteurs assidus, des lecteurs moyens ou de faibles lecteurs (khi-carré = 
17,447, ddl = 14, p = 0,233), ni selon que les élèves déclarent lire pendant les longs 
congés ou non (khi-carré = 7,857, ddl = 7, p = 0,345). La seule différence 
significative se trouve selon le niveau de compétence déclaré comme lecteur dans la 
 91 




Critères qui font qu’un livre est intéressant et compétence déclarée comme lecteur 
dans la vie de tous les jours 
 
 Compétence déclarée de lecteur dans la vie de tous les jours 
Critère Difficulté Moyen Bon Excellent 
Objet-livre 0 3 2 0 
Sujet du livre 0 0 0 0 
Structure et genre 1 4 12 2 
Histoire racontée 0 1 3 0 
Compétence des 
élèves à le lire 
0 0 1 0 
 
 Comme expliqué précédemment, le critère « structure et genre » est 
clairement le plus souvent cité. Or, on voit dans les résultats du tableau précédent que 
les élèves qui se déclarent bons lecteurs dans la vie de tous les jours sont 
significativement plus nombreux à citer ce critère que les autres répondants. 
 
 En résumé, nous avons appris du portrait de lecteurs d’œuvres littéraires 
complètes de nos répondants qu’ils se divisent en trois groupes de tailles assez 
similaires comme faibles lecteurs, lecteurs moyens et lecteurs assidus, sans égard au 
degré de motivation pour le cours de français (bien qu’avec significativement plus de 
lecteurs assidus dans le groupe 2). Leurs préférences sont assez variées (genres, 
auteurs, séries, etc.), mais elles n’ont pas été découvertes par le biais de leur cours de 
français, selon leurs dires. Ils se considèrent généralement bons lecteurs dans la vie de 
tous les jours et les critères qui font qu’un livre est intéressant selon eux renvoient à 




1.3.3 Le portrait de lecteur d’œuvre littéraire complète en contexte scolaire des 
répondants 
 
Tel que vu précédemment, nous avions questionné les élèves sur leur 
perception de leur compétence de lecteur dans la vie de tous les jours. Nous leur 
avons aussi posé cette question de leur perception de leur niveau de compétence en 
lecture, mais cette fois à propos de leur lecture en contexte scolaire. Les résultats ont 
été quelque peu différents. Pour bien les comprendre, nous les présentons dans le 
tableau suivant, en reprenant aussi les résultats à propos de leur perception de leur 
compétence en lecture dans la vie de tous les jours. 
 
Tableau 17 
Perception du degré de compétence en lecture dans la vie de tous les jours et à l’école 
 Pourcentage de répondants 
Perception du degré de 
compétence en lecture  
dans la vie de tous les 
jours  
à l’école 
Lecteur qui a de la difficulté 2,6 % 0 % 
Lecteur qui est moyen 30,8 % 25,6 % 
Lecteur qui est bon 53,8 % 56,4 % 
Lecteur qui est excellent 10,3 % 15,4 % 
 
Globalement, quand on les questionne sur leur degré de compétence en lecture 
à l’école, ils ont un portrait positif, car ils sont plus des deux tiers (71,8 %) à se 
considérer bons ou excellents. Rappelons que nous obtenions un résultat similaire 
(64,1 %) quand on leur posait la même question, mais quant à la lecture dans la vie de 
tous les jours. Aussi, aucun élève n’estime être un lecteur qui a de la difficulté en 
contexte scolaire, alors qu’il n’y en avait qu’un (2,6 %) pour le contexte extra-
scolaire. Bref, les résultats se ressemblent, et sont tout de même positifs. Toutefois, il 
est intéressant de constater, comme le montre le tableau suivant, qu’il ne s’agit pas 
des mêmes élèves. Nous avons mis en évidence les cases où il y a une perception 
identique de la compétence déclarée en lecture, tant à l’école qu’en dehors de l’école. 
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Tableau 18 
Perception du degré de compétence en lecture dans la vie de tous les jours et à l’école 
par répondant 
 
 Perception du degré de compétence en lecture dans la vie de 
tous les jours 
Perception du degré 
de compétence en 
lecture à l’école 









Lecteur qui a de la 
difficulté 
0 0 0 0 
Lecteur qui est moyen 1 5 4 0 
Lecteur qui est bon 0 7 15 0 
Lecteur qui est 
excellent 
0 0 2 4 
 
 S’il y a 24 élèves qui ont une perception de leur compétence identique en 
contexte scolaire et en contexte extra-scolaire, il y a tout de même 14 élèves qui n’ont 
pas une perception identique (un dernier a fourni une réponse non valide). Il s’agit 
d’une différence significative (khi-carré = 68,467, ddl = 12, p = 0,000). De ces 14 
répondants, il y en a même une majorité (10) qui a une perception plus positive d’eux 
comme lecteur en contexte scolaire qu’en contexte extra-scolaire. 
 
De ces 39 répondants, il y en a une majorité qui se dit « bon » lecteur en 
contexte scolaire qui provient du groupe 1. Il y en a aussi une majorité qui se dit bon 
et qui est des lecteurs moyens (dans les 3 portraits). Et une majorité qui se dit bon, 










Perception du degré de compétence en lecture à l’école selon le groupe 
 
Perception du degré de compétence 
en lecture à l’école 
Groupe 1 Groupe 2 
Lecteur qui a de la difficulté 0 0 
Lecteur qui est moyen 2 8 
Lecteur qui est bon 16 6 
Lecteur qui est excellent 1 5 
 
Si leur perception de leurs compétences en lecture est moins positive dans le 
contexte scolaire que dans la vie de tous les jours, il en va de même de leur degré de 
motivation devant un livre à lire pour le cours de français. Mais encore là, le portrait 
n’est pas alarmant. Quand on leur demande de lire un livre pour le cours de français, 
les répondants jugent leur degré de motivation de la façon suivante : 
 
Tableau 20 
Degré de motivation quant à la lecture d’un livre pour le cours de français 
Degré de motivation Pourcentage de répondants 
Très motivé 12,8 % 
Motivé 41 % 
Plus ou moins motivé 41 % 
Pas motivé 5,1 % 
 
Comme on peut le voir, plus de la moitié des répondants disent avoir un degré 
de motivation positif, soit 53,8 % pour les deux premières réponses. D’ailleurs, quand 
on leur demande si leur enseignante devrait leur donner plus ou moins de livres à lire, 
ils sont tout de même 56,4 % à cocher « Plus », contre 30,8 % à cocher « Moins ». 
Quant au 41 % de répondants plus ou moins motivés par rapport à la lecture pour le 
cours de français, il faudrait bien entendu questionner davantage les élèves pour 
connaître ce qui se cache derrière cette réponse. Par exemple, ils sont tout de même 
46,2 % à se dire plus ou moins motivés ou pas motivés par le cours de français. La 
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lecture exigée dans ce cours est-elle également vue par les élèves comme une tâche 
avant tout reliée à ce cours pour lequel ils sont plus ou moins motivés? Ici, il est 
certain que le contexte de lecture exerce une influence sur les perceptions que les 
élèves ont de ces lectures. Autre élément pouvant expliquer leur degré de motivation 
pour ces lectures : les livres qu’on leur demande de lire.  
 
Tableau 21 
Les livres donnés à lire à l’école correspondent-ils aux intérêts des 
répondants? 
 
Réponses Pourcentage de répondants 
Tout à fait 5,1 % 
Assez 43,6 % 
Peu 30,8 % 
Pas du tout 20,5 % 
 
À ce sujet, ils sont environ la moitié à affirmer que les livres qu’on leur 
demande de lire à l’école correspondent peu (30,8 %) ou pas du tout (20,5 %) à leurs 
intérêts. Ce qui convoque la question suivante : qu’est-ce qui fait qu’un livre est 
intéressant? Nous avons présenté auparavant leurs réponses à cette question : 
l’histoire ainsi que la structure et le genre. 
 
Pourquoi, selon eux, leur enseignante leur demande-t-elle de lire des livres 
pour le cours de français? Ici, le contexte scolaire exerce, comme nous pouvions nous 
y attendre, une forte influence. En effet, l’apprentissage occupe une grande place. 
D’ailleurs, aucun élève n’a mentionné des objectifs relatifs à l’évasion ou à la détente 







Raisons évoquées par les élèves pour lesquelles leur enseignante leur demande 
de lire des livres 
 
Raisons Pourcentage de répondants 
Acquisition de vocabulaire 30,8 % 
Améliorer les compétences et la 
compréhension 
23,1 % 
Faire des travaux 12,8 % 
Acquisition d’une culture générale 5,1 % 
Donner le goût de lire 2,6 % 
L’enseignant n’a aucune raison 5,1 % 
 
La raison la plus souvent évoquée par les élèves est l’acquisition de 
vocabulaire (15 répondants). Vient ensuite l’amélioration de la lecture et de la 
compréhension des livres à lire (9 répondants), puis 8 répondants affirment que leur 
enseignante leur demande de lire des livres pour faire des travaux en lien avec cette 
lecture (résumé, questionnaires, comptes rendus…). Pour deux répondants, il y a 
l’acquisition d’une culture générale, pour deux autres aucune raison et pour un seul 
répondant, l’enseignante demande de lire des livres pour donner le goût de lire.  
 
Les données précédentes indiquent bien à quel point le contexte scolaire 
influence la « réception » que font les élèves à ces livres. Si leur degré de motivation 
à lire un livre pour le cours de français ne semble pas problématique, la moitié des 
répondants ont indiqué que les livres donnés à lire par leur enseignante ne 
correspondaient pas à leurs intérêts. Dans les critères qu’ils ont identifiés pour 
mesurer l’intérêt d’un livre, les deux critères les plus souvent cités renvoient à des 
raisons entourant la structure et le genre du livre, de même que l’histoire qu’il met en 
scène. Ces élèves demandent des livres remplis d’action, de suspense, de fantastique, 
et présentant des histoires qui les intéressent 
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 Tout de même, globalement, le portrait des répondants comme lecteurs (à 
l’école ou hors de l’école) n’est pas des plus sombres. À la lumière des données 
précédentes, si nous ne pouvons pas affirmer que les répondants sont majoritairement 
de bons lecteurs (lecteurs moyens ou assidus), ils lisent tout de même sans que ce soit 
obligé par le cours de français (deux tiers des répondants lisent trois livres ou plus par 
année sans que ce soit exigé par le cours de français, donc en plus des lectures 
obligatoires, à condition bien entendu que nous présumions qu’ils fassent ces 
lectures). Ils sont même près de la moitié à lire pendant les longs congés scolaires et à 
une exception près, ils sont en mesure de nommer un livre, un auteur ou une série 
préférée. On peut par conséquent déduire qu’ils ont certaines habitudes de lecture. 
Sur le plan des compétences en lecture, ils ont une image d’eux-mêmes plutôt 
positive. 
 
1.3.4 Le portrait de la perception des tâches autour de la lecture d’œuvres littéraires 
complètes en classe de français des répondants 
 
L’objet central de notre recherche concerne les perceptions des élèves quant 
aux tâches autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes. Maintenant que les 
répondants sont mieux connus en tant qu’élèves du cours de français et en tant que 
lecteurs, continuons la présentation des résultats globaux en nous centrant sur leurs 
perceptions des tâches. Aux fins de présentation et d’analyse des résultats, rappelons 
que nous avons regroupé les items de notre questionnaire d’enquête en cinq thèmes : 
la nature des tâches réalisées (questions 16 et 19), leur utilité (questions 14 et 23), 
leur degré de difficulté (question 15), leur intérêt (questions 17, 18, 24 et 25) et leur 
efficience à développer les connaissances et les compétences en lecture des élèves 
(questions 20, 21, 22, 26 et 27).   
 
1.3.4.1 Quelles sont les tâches réalisées? 
 
 Rappelons que notre questionnaire d’enquête a été rempli par les répondants 
en fin d’année scolaire. Afin de mieux interpréter leurs réponses, nous avons 
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demandé aux enseignantes de français de ces élèves quelles sont les tâches qui ont été 
réalisées par les élèves autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes pendant 
l’année scolaire. Voici leurs réponses : 
 
Tableau 23 
Les tâches réalisées autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes 
pendant l’année scolaire selon les enseignantes 
Groupe 1 (1
re
 secondaire) Groupe 2 (2
e
 secondaire) 
Compte-rendu de lecture Commentaire critique 
Questionnaire Journal de lecture 
Questionnaire Journal de lecture 
Exposé oral Magazine littéraire et affiche de 
promotion du livre 
Exposé oral 
 
Comme nous l’avons déjà mentionné, ces tâches, sauf peut-être la rédaction 
du magazine littéraire avec production d’une affiche de promotion du livre, sont assez 
conventionnelles, comme les travaux de Dezutter (2005), Lebrun (2005) et Van 
Grunderbeeck, Théorêt, Cartier, Chouinard et Garon (2004) l’indiquaient.  
 
Nous avons demandé aux élèves de nommer les tâches qu’ils avaient réalisées 
le plus souvent à partir de la lecture de livres depuis qu’ils vont à l’école. Bien que 
nous soyons conscients de travailler ici sur la base de souvenirs, les informations 
amassées nous indiquent tout de même vers quoi les élèves ont l’impression d’être le 









Les tâches les plus souvent réalisées autour de la lecture des œuvres littéraires selon 
les répondants 
Choix Pourcentage de répondants 
Compte-rendu de lecture 23,1 % 
Rédactions 15,4 % 
Résumés 15,4 % 
Écriture d’un texte narratif 10,3 % 
Exposés oraux 5,7 % 
Critiques 5,7 % 
Questionnaires 5,7 % 
 
Tout comme c’est le cas pour les tâches réalisées en cours d’année, ces tâches 
sont tout aussi conventionnelles. Nos répondants auraient donc, selon les 
informations qu’ils ont fournies, un historique d’élèves très peu exposés à des tâches 
plus originales quand vient le temps d’exploiter une œuvre littéraire en classe. De 
celles qu’ils ont nommées, seule l’écriture d’un texte narratif à la suite de leur lecture 
pourrait être considérée moins conventionnelle, quoique les informations dont nous 
disposons ne nous permettent pas de le déterminer avec certitude (par exemple, la 
critique pourrait avoir été réalisée selon des modalités des plus originales). 
 
Afin d’approfondir notre analyse, nous avons demandé aux répondants quelles 












Les tâches que les répondants aimeraient qu’on leur demande de faire autour de la 
lecture des œuvres 
 
Choix Pourcentage de répondants 
Compte rendu 17,9 % 
Carnet de lecture 5,1 % 
Texte narratif 17,9 % 
Lire 7,7 % 
Exposé oral 7,7 % 
Questionnaire 5,1 % 
Ne sait pas 5,1 % 
Aucune réponse 30,8 % 
 
On voit ici que leur historique d’élève les suit. En effet, sans grande surprise, 
ils répondent des tâches qu’ils ont été habitués de réaliser. La palme revient au 
compte-rendu de lecture, à égalité avec le texte narratif, soit une tâche qui les invite à 
écrire (ou récrire) une partie de l’histoire, inventer une histoire en reprenant des 
personnages, récrire la fin, etc. Cette tâche n’a pas été exploitée pendant l’année 
scolaire où nous avons fait compléter le questionnaire, mais elle semble avoir marqué 
les répondants. Nous sommes aussi interpellés par le fort taux de répondants qui n’ont 
rien répondu. Peut-être est-ce parce qu’ils ne comprenaient pas la question, mais 
peut-être aussi est-ce en raison d’une incapacité à nommer une activité qui les 
intéresserait?   
 
1.3.4.2 L’utilité des tâches autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes selon 
les répondants 
 
 Quand on demande aux élèves s’il est selon eux nécessaire de faire des 
travaux avec les livres qu’on leur demande de lire dans le cours de français, ils sont 
près de la moitié (48,7 %) à répondre oui, et moins du tiers (28,2 %) à répondre non. 
Quand on leur demande pourquoi, chez ceux qui ont répondu oui, c’est 
principalement pour « apprendre des choses » et améliorer les compétences en lecture 
(45 % des répondants qui ont répondu oui), pour vérifier leur bonne compréhension 
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de l’œuvre (25 %) et pour permettre à l’enseignant(e) de contrôler qu’ils ont bien lu 
(15 %). Alors, selon eux, la principale raison est liée aux apprentissages. 
Paradoxalement, c’est aussi la raison la plus évoquée chez les élèves qui répondent 
non : « on n’apprend rien » (50 % des répondants qui ont dit non). Dans un même 
ordre d’idées, 16,7 % répondent que ces activités ne servent à rien, car ils ont « déjà 
lu le livre de toute façon ». Un autre 16,7 % justifie leur « non » par le fait que ces 
travaux sont longs. Ils ne font donc pas allusion à une fonction d’évasion ou de 
construction de son identité. 
 
On apporte un éclairage supplémentaire à ces activités en demandant aux 
élèves leur évaluation de l’utilité de ces activités. Sans qu’on leur suggère des 
activités, voici leurs réponses à la question « quand on te demande de faire un travail 
à partir de la lecture d’un livre, trouves-tu que ce travail est très utile; utile; plus ou 
moins utile ou pas du tout utile. Voici leurs réponses : 
 
Tableau 26 
Utilité de faire un travail en lien avec la lecture d’un livre selon les répondants 
Choix Pourcentage de répondants 
Très utile 12,8 % 
Utile 35,9 % 
Plus ou moins utile 30,8 % 
Pas du tout utile 15,4 % 
 
 Encore ici, la même situation ambiguë se retrouve que lorsque nous 
questionnions les élèves sur leur degré de motivation pour le cours de français : que 
les élèves jugent utile ou inutile les travaux en lien avec la lecture d’œuvres 







L’utilité de certaines tâches nommées par les répondants 
Tâches Très utiles ou utiles Plus ou moins utiles 
ou pas du tout utiles 
Compte-rendu de lecture 19 % 12,5 % 
Rédactions 19 % 6,3 % 
Résumés 0 % 0 % 
Écriture d’un texte narratif 0 % 0 % 
Exposés oraux 9,5 % 6,3 % 
Critiques 0 % 0 % 
Carnet de lecture 0 % 6,3 % 
Questionnaires 9,5 % 0 % 
 
On voit bien que pour les répondants, mis à part le carnet de lecture, ils jugent 
les tâches nommées en plus grand nombre comme utiles plutôt qu’inutiles. Les 
travaux les plus utiles selon eux sont le compte-rendu de lecture et les rédactions (qui 
peuvent regrouper toute une série de tâches). On peut penser que ces tâches sont 
parmi les plus fréquentes dans leur historique d’élève-lecteur, ce qui oriente leurs 
réponses.  
 
1.3.4.3 Le degré de difficulté des tâches autour de la lecture d’œuvres littéraires 
complètes selon les répondants 
 
Quand on demande aux élèves si les tâches qu’on leur donne à faire en lien 
avec la lecture des œuvres sont faciles ou non à réussir, voici ce que nous obtenons : 
 
Tableau 28 
Niveau des difficultés déclaré par les répondants des tâches autour de la lecture d’un 
livre 
 
Niveau de difficulté Pourcentage de répondants 
Facile à réussir 35,9 % 
Plus ou moins facile à réussir 53,8 % 
Difficile 5,1 % 
Très difficile 0 % 
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 Donc, le niveau de difficulté ne semble pas être en cause dans une 
démotivation d’un élève. Il ne faut pas non plus oublier qu’une tâche trop facile peut 
également être démotivante. Le fait qu’un peu plus de la moitié des répondants aient 
indiqué que les tâches sont plus ou moins faciles à réussir est un indice que le niveau 
de difficulté perçu est généralement adapté, bien qu’il y ait quand même un peu plus 
du tiers des élèves qui considèrent ces tâches faciles à réussir. 
 
1.3.4.4 L’intérêt des tâches autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes selon 
les répondants 
 
Malgré ce qu’ils pensent de la pertinence de faire des travaux en lien avec ces 
œuvres qu’on leur donne à lire, ont-ils une attitude globalement positive face à ceux-
ci quand vient le temps de les faire? À cette question, 53,8 % déclarent avoir une 
attitude positive (ils étaient 48,7 % à trouver nécessaire de faire des travaux avec la 
lecture des œuvres) et 41 % à avoir une attitude négative (28,2 % ne jugeaient pas 
nécessaire de faire des travaux). Fait intéressant à noter, parmi les élèves qui ont 
répondu avoir une attitude négative, il y en a tout de même 5 (12,8 %) qui jugent tout 
de même nécessaire de faire des travaux en lien avec la lecture d’œuvres, car ils 
apprennent « des choses ». Sans les nommer, ils reconnaissent faire des 
apprentissages, ou du moins ils s’attendent à en faire. On voit donc peser ici le 
contexte scolaire. Comme d’autres études l’ont démontré, on peut penser que pour 
nos répondants, ces tâches demeurent une tâche scolaire comme un autre.  
 
Également, il ne semble pas y avoir de tâches qui soient des « valeurs sûres », 
soit des tâches qu’une majorité d’élèves apprécient et considèrent utiles. 
Évidemment, l’œuvre à lire peut influencer la perception de la tâche qui 
l’accompagne, mais d’autres facteurs comme l’enseignante(e) entrent également en 
jeu. 
  
Quand on demande à ces élèves quels sont les travaux en lien avec la lecture 
de livres qu’ils ont le plus aimés depuis qu’ils vont à l’école, la palme revient aux 
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travaux du type compte rendu ou résumé (36 % des répondants ont eu ces réponses). 
Paradoxalement, il s’agit aussi des travaux les moins aimés (31 % des répondants les 
ont nommés). On peut bien sûr penser que la prédominance de ces réponses 
s’explique en partie par la grande popularité de ces tâches dans les classes. Les deux 
autres tâches les plus souvent mentionnées comme les plus aimées sont le 
réinvestissement des éléments de l’histoire lue dans l’écriture d’un texte narratif (par 
exemple, récrire une partie de l’histoire lue) pour 15,4 %, et les exposés oraux pour 
12,8 %. Donc, les tâches autour des œuvres littéraires complètes, à la manière des 
cours de français, semblent avoir un statut ambigu : on les aime ou on ne les aime pas 
pour les mêmes raisons… 
 
Dans quel sens les lectures qu’ils font pour l’école influencent leur motivation 
à lire? À cette question, les répondants ont donné les réponses suivantes : 
 
Tableau 29 
Influence des lectures scolaires sur la motivation à lire 
Influence Pourcentage de répondants 
Ça augmente la motivation 25,6 
Ça ne change pas la motivation 66,7 
Ça diminue la motivation 5,1 
 
 Pour les deux tiers des élèves, ces lectures n’ont pas d’influence sur leur 
motivation. Fait intéressant, pour le quart des élèves, ces tâches ont plutôt pour effet 
d’augmenter leur motivation.  
 
1.3.4.5 L’efficience des tâches autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes 
selon les répondants 
 
Quand on donne carte blanche aux élèves, en leur demandant ce qu’ils 
aimeraient qu’on leur demande de faire comme travaux à partir de la lecture d’un 




Les tâches que les répondants aimeraient qu’on leur demande de faire à partir de la 
lecture d’un roman 
Choix Pourcentage de répondants 
Compte rendu 17,9 % 
Écrire un texte narratif 17,9 % 
Carnet de lecture 5,1 % 
Exposé oral 7,1 % 
Questionnaire 5,1 % 
Seulement lire 7,7 % 
Ne sait pas 7,7 % 
 
 On remarque encore ici le fort ancrage des tâches comme le compte rendu de 
lecture, l’exposé oral, le questionnaire et le carnet de lecture. Et quand on demande 
aux élèves ce qu’ils aimeraient apprendre, les réponses sont assez éclatées, mais 
tournent autour de réponses déjà données et des activités qu’ils font déjà : « bien 
comprendre », « mieux comprendre le schéma narratif », « apprendre plus de 
vocabulaire », « mieux dire comment je trouve le texte », etc. 
 
Quand on demande aux élèves s’ils lisent de la même façon quand la lecture 
n’est pas exigée par le cours de français, ils sont près de la moitié (48,7 %) à répondre 
non. Nous avons soumis les répondants à un choix de réponses concernant la façon 
dont ils lisaient quand ils avaient un travail à faire en lien avec cette lecture. Voici un 











Comment les répondants lisent-ils quand ils ont un travail à faire en lien avec cette 
lecture? 
Choix Pourcentage de répondants 
Je ne lis pas le livre, mais je fais le travail quand 
même 
5,1 % 
Je lis tout le livre, puis je fais le travail 48,7 % 
Je fais le travail en même temps que je lis 15,4 % 
Je lis seulement des parties du livre pour faire le 
travail 
15,4 % 
Je lis en prenant des notes, puis je fais le travail 10,3 % 
 
Évidemment, ces informations sont à mettre en lumière avec les tâches qui 
leur sont imposées. Si la majorité des élèves déclarent lire d’abord et faire le travail 
ensuite, c’est qu’en majorité, ils ont eu à faire des comptes rendus, des résumés ou 
des exposés oraux en lien avec le livre. On demandait aux élèves répondants quels 
travaux ils avaient réalisés le plus souvent à partir de la lecture d’un livre depuis 
qu’ils vont à l’école.  
 
Donc, aucune tâche n’est d’emblée jugée utile ou inutile, intéressante ou 
inintéressante. La « réception » qu’en font les élèves est donc influencée par autre 
chose. Cela pourrait être l’œuvre, l’enseignant, le contexte de classe, etc. Jusqu’à 
maintenant, nos données nous permettent de dresser le portrait suivant : les élèves qui 
ont répondu à notre étude sont plutôt motivés pour l’école, mais légèrement moins 
pour le cours de français. Les raisons évoquées pour être motivé ou démotivé par le 
cours de français sont les mêmes. Il n’y a donc pas de rejet en bloc d’un aspect de ce 
cours ou d’une dimension qui serait propre aux élèves (comme le niveau de 
difficulté), mais il n’y a pas non plus un élément qui rallierait tous les élèves (ou une 
grande majorité) vers une attitude positive. 
 
D’un point de vue plus près de la lecture, les élèves-répondants lisent 
modérément en dehors de l’école, mais ont tout de même certaines habitudes de 
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lecture. Pour eux, un livre est intéressant dans la mesure où son histoire, sa structure 
et son genre présentent de l’action, du suspense, voire une intrigue remplie de 
rebondissements. Sur le plan des livres donnés à lire, environ la moitié dit qu’ils 
répondent à leurs intérêts et la moitié à trouver que non. Ils se considèrent 
majoritairement comme de bons lecteurs sur le plan de leurs compétences. Quand on 
leur demande de lire un livre dans le cadre de leur cours de français, environ la moitié 
se disent motivés par cette perspective et l’autre moitié, non motivés, ou peu. 
Toutefois, ils reconnaissent l’importance de lire, car ils sont plus nombreux à 
considérer que leur enseignant(e) devrait les faire lire plus que moins. Et quand on 
leur demande pour quelles raisons leur enseignant(e) leur demande de lire des livres, 
ils pointent l’acquisition de vocabulaire, l’amélioration des compétences en 
compréhension et le fait que ces lectures servent de support à des travaux (aussi bien 
dire, dans ce cas, qu’on voit plus ou moins de sens). Il s’agit là de conduites 
d’apprentissages d’un premier niveau et qui ne sont pas propres aux œuvres 
littéraires. Pour eux, les travaux qu’on leur donne à faire répondent justement à ces 
motifs : apprendre des choses, améliorer la compréhension, améliorer les 
compétences en lecture. En même temps, ceux qui perçoivent négativement ces 
tâches leur reprochent justement qu’elles ne leur apprennent rien… Ils y voient tout 
de même une utilité, basée sur le contexte scolaire, et ils les jugent tout de même 
nécessaires dans une majorité. Finalement, les tâches qu’ils ont réalisées le plus 
souvent depuis qu’ils vont à l’école, selon leurs souvenirs, sont assez 
conventionnelles : compte-rendu de lecture, résumé, questionnaire, critiques, exposés 
oraux. 
 
Bref, des répondants qui ne sont pas d’emblée fermés à la lecture ni aux tâches 
qui y sont liées dans la classe de français, mais qui sont motivés ou démotivés selon 
des facteurs qui parfois les amènent d’un côté, parfois de l’autre. Bien difficile dont 
de pointer des tâches qui cantonnent les élèves dans certaines attitudes. 
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2. L’INFLUENCE DE CERTAINES VARIABLES SUR LES PERCEPTIONS DES 
RÉPONDANTS DES TÂCHES QU’ILS ONT RÉALISÉES AUTOUR DE LA 
LECTURE D’ŒUVRES LITTÉRAIRES COMPLÈTES À L’ÉCOLE  
  
Maintenant qu’un portrait d’ensemble a été brossé, essayons de voir comment 
différentes caractéristiques de nos répondants permettent de mieux comprendre 
l’influence que celles-ci exercent sur leurs perceptions des tâches autour de la lecture 
des œuvres littéraires complètes. Deux caractéristiques sont étudiées : la motivation 
pour le cours de français et le type de lecteur. La motivation renvoie aux répondants 
se disant motivés pour le cours de français et ceux se disant non motivés. Le type de 
lecteur réfère au type de lecteur auquel les élèves déclarent appartenir (assidu ou 
faible, compétent ou non, motivé ou non et intéressé par les lectures proposées ou 
non).  
 
2.1 L’influence de la motivation pour le cours de français sur les perceptions des 
tâches réalisées autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes à l’école 
 
Diverses relations ont pu être établies en distinguant les répondants selon leur 
niveau de motivation déclaré pour le cours de français. D’abord, une relation a pu être  
établie entre le degré de motivation pour le cours de français et la perception des 
tâches autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes : les élèves qui sont motivés 
jugent ces tâches utiles et les élèves qui se disent non-motivés les jugent inutiles (khi-
carré = 5,639, ddl = 1, p = 0,023). Toutefois, on pourrait penser que ces élèves qui se 
disent motivés pour l’école jugent bon nombre de tâches comme étant utiles 
également. Il y a également une relation entre le degré de motivation déclaré pour le 
cours de français et les travaux que les répondants aimeraient qu’on leur demande de 
faire en lien avec la lecture d’une œuvre (khi-carré = 15,067, ddl = 6, p = 0,020). En 
effet, les répondants qui se disent motivés sont significativement plus nombreux à 
souhaiter qu’on leur demande d’écrire des textes narratifs à partir de l’histoire lue, 
alors que les répondants se disant non motivés sont significativement plus nombreux 
à affirmer qu’ils souhaiteraient qu’on leur demande de seulement lire le livre, ou à 
déclarer qu’ils ne savent pas quelle tâche ils aimeraient qu’on leur demande de faire. 
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Dans un même ordre d’idées, les élèves qui se déclarent motivés pour le cours 
de français sont significativement plus nombreux à affirmer qu’il est selon eux 
nécessaire de faire des travaux en lien avec la lecture d’un livre, et les élèves se disant 
non motivés sont significativement plus nombreux à déclarer le contraire (khi-carré = 
6,452, ddl = 2, p = 0,040). Un dernier lien peut être établi avec l’attitude devant un 
travail à faire en lien avec la lecture d’un livre : les élèves se disant motivés pour le 
cours de français sont significativement plus nombreux à déclarer avoir une attitude 
positive devant ces tâches, alors que les élèves se disant non motivés sont 
significativement plus nombreux à déclarer avoir une attitude négative (khi-carré = 
9,306, ddl = 1, p = 0,006). 
 
D’un autre côté, il est intéressant de noter qu’il n’y a pas de relation entre le 
degré de motivation pour le cours de français et le fait de trouver la tâche facile ou 
difficile à réussir ou plus ou moins facile à réussir, ni avec le type de tâche le plus ou 
le moins aimé. Il n’y a pas non plus de relation entre le degré de motivation déclaré 
pour le cours de français et l’influence à la hausse ou à la baisse que les lectures 
scolaires ont sur la motivation à lire, ni sur la façon de lire une œuvre quand une 
tâche est demandée. 
 
Ces relations, ou l’absence de certaines relations, nous indiquent encore ici 
que les tâches autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes sont globalement 
perçues par les répondants comme des tâches scolaires, ni plus, ni moins. Ces tâches 
ne permettent pas d’intéresser des élèves plutôt désintéressés par l’école, elles 
confortent plutôt les élèves qui sont déjà intéressés. Il est par contre intéressant de 
noter que les élèves qui se disent motivés pour le cours de français préfèrent réaliser 
des tâches comme l’écriture d’un texte narratif en lien avec la lecture, donc des tâches 
qui font plus de place à la créativité, des tâches qu’on pourrait qualifier de plus 
« ouvertes », en ce sens qu’elles laissent la place à des réponses différentes. 
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2.2 L’influence du type de lecteur sur les perceptions des tâches réalisées autour 
de la lecture d’œuvres littéraires complètes à l’école 
 
Il y a une relation entre le portrait de lecteur et l’utilité perçue des tâches 
imposées autour de la lecture des œuvres (khi-carré = 9,305, ddl = 2, p = 0,010). Ce 
sont les lecteurs assidus qui sont surreprésentés dans le fait de ne pas les trouver 
utiles! Les faibles lecteurs et les lecteurs moyens sont majoritaires à trouver ces 
tâches utiles! Toutefois, aucune tâche ne remporte la palme, aucune n’est considérée 
significativement plus ou moins utile que les autres par les répondants. Nous pouvons 
comprendre de cette situation inattendue que les lecteurs assidus ont développé des 
compétences plus avancées que ce que les tâches exigent d’eux, ou du moins ont cette 
impression. Également, il y a une relation entre le portrait de lecteur et la perception 
du degré de facilité des tâches. Les lecteurs assidus sont plus nombreux à trouver ces 
tâches faciles (khi-carré = 11,828, ddl = 4, p = 0,019). Les lecteurs moyens trouvent 
les tâches plus ou moins faciles, et les faibles lecteurs sont assez bien répartis dans les 
deux groupes.  
 
Finalement, nous notons qu’il n’y a pas de relation entre le portrait de lecteur 
et les tâches qu’ils ont le plus ou le moins aimé réaliser en lien avec la lecture d’une 
œuvre, ni avec les tâches qu’ils aimeraient qu’on leur impose. Il n’y a pas non plus de 
lien avec la nécessité, selon eux, de faire des travaux en lien avec ces lectures, ni avec 
l’attitude positive ou négative qu’ils déclarent avoir devant une tâche à faire. Enfin, il 
n’y a pas de lien entre le portrait de lecteur et la façon dont les lectures imposées 
influencent la motivation à lire, ni avec la façon de lire une œuvre. En effet, devant 
une tâche à faire, les lecteurs assidus ne déclarent pas adopter des stratégies 
différentes que les faibles lecteurs.  
 
 Quand on se sert du niveau de compétence déclaré comme lecteur à l’école 
pour analyser les perceptions sur les tâches autour de la lecture des œuvres littéraires 
complètes, nous n’obtenons aucune différence significative. En effet, que les 
répondants se considèrent comme des lecteurs qui ont de la difficulté, ou des lecteurs 
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moyens, ou de bons lecteurs ou d’excellents lecteurs, cela ne change pas 
significativement leurs perceptions relatives à l’utilité des tâches, à leur niveau de 
difficulté, à leur intérêt (les tâches qu’ils ont le plus aimées, celles qu’ils ont le moins 
aimées ou celles qu’ils souhaiteraient qu’on leur demande de faire), ni à la perception 
des répondants de la nécessité de faire des travaux en lien avec les livres à lire, ni à 
l’attitude des répondants (positive ou négative) devant une tâche à faire. Même, la 
perception qu’ont les répondants de leur compétence en lecture à l’école n’a pas de 
lien avec l’effet qu’ont les lectures proposées à l’école sur leur motivation à lire. 
 
Qu’en est-il selon le degré de motivation déclaré des répondants quand on leur 
demande de lire un livre pour le cours de français? Est-ce que les répondants qui se 
disent très motivés ont des perceptions différentes de ceux qui se disent pas motivés? 
En fait, ils se rejoignent principalement sur aspect : en majorité, les livres qu’on 
donne à lire ne changent pas la motivation des répondants (khi-carré = 15,911, ddl = 
6, p = 0,014). En effet, il y a significativement plus de répondants qui déclarent que 
les lectures faites à l’école n’influencent pas leur motivation à lire que toute autre 
réponse. C’est le cas même chez les répondants qui se disent motivés par la lecture à 
l’école. Un écho à cette réponse se trouve dans le fait que pour une majorité d’élèves, 
leur livre ou série préférée n’a pas été découverte à l’école. Donc, les lectures 
proposées dans le cadre scolaire rateraient leur cible… 
 
 
3. SYNTHÈSE DES RÉSULTATS ET PERSPECTIVES 
 
 Globalement, nos répondants sont majoritairement motivés par l’école, dans 
une proportion des deux tiers. S’il ne s’agit pas d’un taux impressionnant, il ne s’agit 
pas non plus d’un taux anormalement bas. Toujours à propos de la motivation 
déclarée des répondants, il n’y a pas de grande distinction entre leur degré de 
motivation déclarée pour l’école et leur degré de motivation déclarée pour le cours de 
français. Ainsi, le cours de français ne remporte ni la palme du cours le plus motivant, 
ni la palme du cours le moins motivant!  
 112 
 Sur le plan de la lecture, un peu comme pour Bintz (1993), nos répondants 
peuvent être divisés en trois groupes de nombres similaires : les lecteurs assidus, les 
lecteurs moyens et les faibles lecteurs. Quand on les questionne sur leur livre, leur 
série ou leur auteur préféré, les réponses reçues sont assez éparses. Toutefois, il est 
surprenant de constater que pour une majorité (près de 80 %), ce livre, cet auteur ou 
cette série n’a pas été découvert dans un cours de français. Pour eux, le principal 
critère sur lequel ils se basent pour juger de l’intérêt d’un livre est la structure (ils 
cherchent des surprises, des revirements de situation) et le genre, le fantastique 
l’emportant. Ces critères sont majoritairement nommés par les bons lecteurs, ceux qui 
se considèrent compétents. Sur ce sujet, le portrait n’est pas non plus des plus 
sombres, car comme on le voit dans l’enquête de Lebrun (2004), deux tiers des 
répondants se considèrent comme de bons lecteurs. 
 
 Quand on aborde plus spécifiquement la question des tâches autour de la 
lecture d’œuvres littéraires complètes en classe de français, et de la lecture de ces 
œuvres en classe de français, on voit que pour environ la moitié des élèves, le degré 
de motivation devant ces lectures est positif… ou négatif. Ce n’est donc pas un aspect 
du cours les plus populaires. Il y aurait probablement un lien avec le fait que pour la 
moitié des élèves, les livres proposés ne correspondent pas à leurs intérêts. Malgré 
tout, 56 % croient que leur enseignant(e) devrait leur donner plus de ce type de 
lecture. Pour en faire quoi? Quand on demande aux élèves pourquoi leur enseignant 
leur donne des livres à lire, le contexte scolaire pèse lourd, puisqu’une majorité 
répond : « pour apprendre », ou pour acquérir du vocabulaire. Ces réponses doivent 
bien entendu être analysées en tenant compte des tâches qui sont données aux élèves. 
De ce côté, pour nos répondants, il s’agit de tâches plutôt conventionnelles.  
 
 Les tâches auxquelles les répondants font référence dans leurs réponses nous 
donnent à penser que les élèves les font pour répondre à une commande de 
l’enseignante : ils les aiment pour les mêmes raisons qu’ils ne les aiment pas, ils les 
trouvent utiles pour les mêmes raisons qu’ils les trouvent inutiles, ils n’y découvrent 
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pas des univers littéraires qui les marquent, ils ne savent pas trop nommer ce qu’ils 
apprennent, ni dans quels buts ils font ces tâches. 
 
 Alors, quelles sont les perceptions des élèves quant aux tâches autour de la 
lecture d’œuvres littéraires complètes en classe de français, langue d’enseignement, 
au premier cycle du secondaire? Nous pouvons affirmer qu’il s’agit de tâches 
scolaires, ni plus, ni moins. Les élèves qui sont motivés pour l’école sont 
généralement motivés pour ces tâches, et ceux qui ne le sont pas ne changent pas leur 
attitude devant ces tâches. Il semblerait même que ces tâches souffrent d’un déficit de 
légitimité, en ce sens que les élèves ne voient pas trop ce qu’ils en retireront, quels 
apprentissages ils feront. Il faut admettre que les élèves pourraient avoir les mêmes 
perceptions avec d’autres éléments de contenu relatifs au cours de français langue 
d’enseignement, que ce soit l’écriture, la grammaire, la communication orale, ou tout 
autre aspect. Nous pensons en ce sens que la lecture d’œuvres littéraires complètes 
n’a pas un statut particulier aux yeux des élèves interrogés. 
 
 Les enseignant(e)s gagneraient à tenter des approches laissant plus de place à 
la créativité des élèves, des scénarios pédagogiques permettant des réinvestissements 
dans des situations d’écriture ou de communication orale laissant de la place à la 
créativité des élèves. Ils auraient également intérêt à donner la parole aux élèves dans 
la sélection des œuvres à lire, car on constate que les répondants n’y retrouvent pas 
les œuvres qui les intéressent le plus. Également, les enseignant(e)s auraient avantage 
à discuter avec les élèves des finalités de la lecture d’œuvres littéraires complètes en 
classe de français, de même que des finalités des tâches autour de ces œuvres, afin de 






En conclusion, rappelons notre question de recherche : pourquoi les élèves ne 
sont-ils pas motivés par les activités de lecture d’œuvres littéraires complètes en 
classe de français au secondaire? Nous pouvons répondre que pour les élèves qui ont 
répondu à notre enquête, le contexte scolaire pèse beaucoup sur les attentes qu’ils ont 
envers ces tâches, sur la « réception » qu’ils en font. Bien entendu, nous ne pouvons 
pas isoler un seul facteur, plusieurs composent cette situation. Toutefois, on peut 
conclure que les tâches qu’on pourrait juger « conventionnelles » ne contribuent pas à 
augmenter leur motivation, et ne contribuent pas non plus, du point de vue des élèves, 
à leur faire prendre conscience des différents volets de la littérature : c’est pour 
plusieurs une lecture scolaire dont on attend des apprentissages scolaires de l’ordre de 
l’amélioration des compétences en compréhension. L’interprétation est peu présente 
dans leurs réponses. 
 
Donc, leurs perceptions des élèves quant aux tâches scolaires réalisées autour 
de la lecture d’œuvres littéraires complètes agissent sur leur motivation comme la 
plupart des autres tâches imposées dans le contexte de classe : certains les apprécient, 
d’autres moins, de façon variable selon la nature de la tâche. Les enseignant(e)s 
auraient avantage, selon nous, à revoir ces pratiques pour donner aux élèves des 
tâches plus à même de leur faire découvrir la polysémie des œuvres littéraires, plus à 
même de mettre à contribution leur créativité. Nous ne remettons certainement pas en 
cause les bénéfices des activités conventionnelles : elles ont fait leurs preuves et 
permettent certainement aux élèves de développer leurs compétences relativement à 
la compréhension de lecture. Toutefois, ici comme dans d’autres domaines de 
l’apprentissage du français langue d’enseignement, la variété des tâches serait 
nécessaire pour augmenter la motivation des élèves. Les tâches ne sont pas 
responsables des maux liés à l’exploitation des œuvres littéraires complètes en classe 
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ANNEXE A 
FORMULAIRE DE DEMANDE D’ÉVALUATION ÉTHIQUE 
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Comité d’éthique de la recherche – Éducation et sciences sociales 
Formulaire de demande d’évaluation éthique 
Consignes pour remplir ce formulaire : le texte en italique comprend des précisions, 
des consignes particulières, des indications du type de réponse attendu, etc. Le texte 
en italique peut être effacé afin de laisser seulement les questions et les réponses. 
Dans le cas des choix de réponses (oui / non en général), effacez les réponses qui ne 
s’appliquent pas et laissez seulement la réponse de votre choix. 
 
1. INFORMATIONS GÉNÉRALES
Chercheuse ou chercheur principal (étudiante ou étudiant si c’est le cas): 
Nom : Carl Morissette 
Fonction : Étudiant à la M.A. 
 
Cochercheuses et cochercheurs (s’il y a lieu) : 
Équipe de direction dans le cas d’un projet d’étudiante ou d’étudiant : 
Professeur Olivier Dezutter, directeur 
Titre du projet : Les perceptions des élèves quant aux tâches réalisées autour de 
la lecture d’œuvres littéraires complètes en classe de français au secondaire. 
Le projet est-il réalisé dans le cadre d’un programme d’étude? 
Oui
Programme de maîtrise en sciences de l’éducation 
Est-ce que ce projet est subventionné? 
Non 
2. PRÉSENTATION DU PROJET DE RECHERCHE
121 
Ce projet est un nouveau projet 
S’agit-il d’un projet interfacultaire ou interuniversitaire? 
Non 
Résumer le projet de recherche 
Problématique 
Depuis quelques années, au Québec comme ailleurs dans la francophonie, 
les instructions officielles pour l’enseignement du français au secondaire remettent à 
l’avant-plan la lecture d’œuvres littéraires complètes (MELS, 2003 et 2007). Cette 
pratique est à mettre en lien avec la nécessité, dans nos sociétés, de maîtriser de 
solides compétences en lecture (Vanhulle et Dufays, 2002; Baudelot, Cartier et 
Detrez, 1999; MCC, 1998). Cependant, dans les classes, plusieurs enseignantes et 
enseignants affirment se buter souvent à un manque de motivation des élèves 
lorsqu’ils leur demandent de lire une œuvre littéraire complète (Dezutter, 2005, 
Laflamme, 2004). Cette perception est confirmée par diverses études (Bintz, 1993, 
Baudelot et al., 1999) qui démontrent en effet une diminution de la motivation à lire 
chez les élèves du secondaire par rapport au primaire, ou du lycée par rapport au 
collège. Évidemment, ce n’est pas le cas de tous les élèves, mais la majorité se 
retrouverait du côté de celles et ceux qui sont peu motivés. 
Pourtant, quand on questionne les élèves sur leur intérêt pour la lecture en 
général, on obtient des résultats différents. Dans son enquête, Lebrun (2004) a 
déterminé, à la suite d’un questionnaire complété par des élèves, que les deux tiers 
(67,6 %) aiment moyennement ou beaucoup lire. Dans l’enquête PIRS (1998), 
seulement 10 % des répondants entre 13 et 16 ans ont déclaré ne pas du tout aimer 
lire. Il y aurait donc un écart entre la motivation ou l’intérêt à lire à l’école et hors de 
l’école. De son côté, Bintz (1993) nous apprend que même à l’intérieur des murs de 
l’école, les élèves ne sont pas « figés » dans un modèle de lecteur : selon les 
situations ou les textes à lire, ils peuvent tantôt être des lecteurs avides, tantôt des 
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lecteurs réticents ou passifs. Par conséquent, « l’offre » de lecture ou la situation dans 
laquelle la lecture est demandée influence grandement la motivation à lire. Il va sans 
dire qu’il nous faut mieux comprendre comment cette offre de lecture et ces situations 
influencent la motivation à lire si on souhaite agir efficacement sur la motivation des 
élèves à lire et ainsi atteindre plus efficacement les nouvelles exigences 
ministérielles. Puisque le problème en est d’abord un de motivation, nous allons 
centrer notre recherche sur les élèves. 
La lecture en milieu scolaire est évidemment différente de la lecture hors des 
murs de l’école. Une des particularités est que la sélection des textes, ou des œuvres 
littéraires, à lire est souvent faite par les enseignantes et enseignants (Dezutter, 2005; 
Lebrun, 2004). Nous ne souhaitons pas explorer cette avenue, la façon dont l’offre de 
lecture est perçue par les élèves a déjà été documentée (Baudelot et al., 1999; Bintz, 
1993; Dezutter, 2004; Lebrun, 2004). De plus, comme Dezutter (2005) l’a démontré, 
les enseignantes et enseignants n’ont souvent que peu de choix d’œuvres littéraires à 
exploiter en classe, des conditions matérielles et financières venant agir sur le nombre 
et la diversité des œuvres disponibles. Par conséquent, nous nous attarderons 
davantage à un autre aspect qui caractérise la lecture en contexte scolaire : 
l’exploitation qui est faite des œuvres. Dans l’enquête menée par Dezutter, nous 
apprenons que seulement 6,5 % des enseignantes et enseignants ayant participé à 
l’enquête ont affirmé ne jamais évaluer ces lectures. C’est donc dire que ces lectures 
sont très souvent accompagnées de tâches scolaires. Nous pourrions aussi ajouter que 
l’enquête de Baudelot et al.(1999), réalisée en France, a permis d'apprendre que pour 
64 % des élèves interrogés, lire un livre pour le cours de français est un travail 
scolaire comme un autre. Finalement, dans les méthodes d’enseignement elles-
mêmes, il y a différence entre la lecture et la lecture scolaire : 
alors que les expériences de vie imaginaires et les contenus humains 
(les problèmes moraux et métaphysiques) constituent, pour la 
majeure partie des élèves, l’intérêt irremplaçable de la littérature, ce 
sont les méthodes d’analyse (la « lecture méthodique », rebaptisée 
« analytique », devenue l’idéal-type de la lecture lettrée scolaire) 
qui sont devenues l’objectif premier de son enseignement. (Canvat, 
2004, p.4) 
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Au niveau des recherches en didactique de la littérature, Chabanne (2006) faisait 
remarquer lors de la conférence d’ouverture des 7es Rencontres des chercheurs en 
Didactique de la Littérature que si le lecteur « théorique » est connu, le lecteur 
« empirique » l’est moins, bien que ce dernier soit « le souci de l’enseignant » 
(Chabanne, 2006, p. 3). C’est dans ce sens que nous souhaitons mener notre enquête : 
chercher à mieux comprendre le lecteur qui se trouve dans les classes et qui doit lire 
des œuvres littéraires dans un contexte scolaire. 
Objectifs 
L’objectif principal de notre recherche est de décrire les perceptions des élèves quant 
aux tâches autour de la lecture d’œuvres littéraires.  
Le premier objectif secondaire de notre recherche est de comprendre comment ces 
perceptions agissent sur la motivation des élèves pour la lecture d’œuvres littéraires 
en contexte scolaire. 
Le deuxième objectif secondaire est de fournir aux enseignantes et enseignants des 
pistes de réflexion quant à leurs pratiques d’exploitation des œuvres littéraires 
complètes afin de favoriser un engagement affectif et cognitif des élèves. 
Méthodologie 
Pour notre projet, l’enquête est le type d’étude le plus approprié. En ce qui 
concerne le mode de collecte de données, le questionnaire sera l’outil utilisé, étant 
donné les ressources dont nous disposons. 
La population que nous visons pour notre recherche est les élèves du premier 
cycle du secondaire suivant le cours de français, langue d’enseignement. Afin de 
recueillir différents portraits, nous ne nous limiterons pas à un secteur 
d’enseignement (écoles privées ou publiques), mais nous nous limiterons aux élèves 
inscrits au cheminement régulier, ce qui exclut toute clientèle particulière, comme des 
élèves participant à un programme d’éducation internationale ou à un programme de 
sports-études ou des élèves ayant été identifiés comme ayant des troubles 
d’apprentissage. De plus, nous ne nous attarderons pas à la composition de la classe 
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(par exemple, nombre de garçons ou de filles, nombre total d’élèves en classe, langue 
maternelle des élèves, origine culturelle, milieu socio-économique, etc.). Notre 
population est donc les élèves du premier cycle du secondaire inscrit au cheminement 
régulier. La raison de ce choix est simple : nous souhaitons mieux connaître un 
phénomène auquel nombre d’enseignantes et d’enseignants se disent confrontés sans 
nécessairement identifier des groupes d’élèves précis. 
La méthode d’échantillonnage que nous utiliserons sera une méthode non 
probabiliste. Nous sommes conscients que ce choix fait en sorte que notre échantillon 
a moins de chance d’être une fidèle représentation de la population, mais nos 
ressources ne nous permettent pas d’utiliser toute la population (tous les élèves du 
premier cycle du secondaire suivant un cours de français langue d’enseignement a 
Québec dans les classes dites « régulières ») pour constituer notre échantillon. Nous 
utiliserons donc la méthode de l’échantillonnage accidentel (Fortin, 1996). Selon 
cette méthode, l’échantillon « est formé de sujets qui sont facilement accessibles et 
présents à un endroit déterminé, à un moment précis » (Fortin, 1996, p. 206). Nous 
soumettrons notre questionnaire à des élèves de la commission scolaire du Val-des-
Cerfs, élèves qui nous seront facilement accessibles, et à des élèves d’au moins une 
école du secteur privé de la région estrienne. Il est à noter que la sollicitation directe 
de ces écoles est permise. Aussi, mentionnons que les élèves auprès desquels nous 
travaillons en tant qu’enseignant de français au secondaire ne participeront pas à 
l’enquête. Par contre, certains d’entre eux seront sollicités pour procéder à une 
validation du questionnaire de recherche. Afin de permettre certains tests statistiques, 
nous visons environ cent vingt élèves (quatre ou cinq groupes, selon le nombre 
d’élèves dans chacun).  
Toujours en lien avec le type d’informations à recueillir, nous utiliserons des 
questions fermées qui présenteront des choix de réponses (y compris sur des échelles 
de mesure) ainsi que des questions ouvertes. Nous pourrons ainsi recueillir des 
données à la fois qualitative et quantitative. En plus du questionnaire pour les élèves, 
un second questionnaire sera aussi à compléter par l’enseignant(e). Ce questionnaire a 
simplement pour but d'aider à contextualiser les réponses des élèves (par exemple, au 
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niveau des raisons ayant amené l’enseignant(e) à utiliser une tâche en particulier ou 
une œuvre en particulier). Le questionnaire de l’enseignant(e) ne fera donc pas l’objet 
d’un traitement complet.  
La collecte se fera au mois de décembre. À ce moment, les élèves auront eu 
à travailler en classe avec des œuvres littéraires complètes, ce qui fait que nous 
pourrons les questionner sur des expériences relativement récentes. 
Justifier le recours à des êtres humains et le choix du groupe de personnes 
participantes 
Dans un premier temps, les recherches actuelles en didactique de la littérature 
reconnaissent l’importance de se concentrer sur le « lecteur réel », celui qui se 
retrouve dans les classes. Les travaux théoriques sur la lecture (et le lecteur) sont 
nombreux, mais ceux sur les lecteurs empiriques le sont moins. 
Dans un deuxième temps, le choix de questionner des élèves du premier cycle du 
secondaire vient du fait que les nouvelles instructions officielles les concernant 
revalorisent le travail sur la lecture, entre autres sur la lecture d’œuvres littéraires 
complètes.  
Retombées scientifiques et sociales attendues 
Les retombées attendues sont une meilleure connaissance du point de vue des élèves 
en ce qui a trait à un élément de l’exploitation des œuvres littéraires en classe de 
français, soit celui des tâches. Ultimement, cette connaissance alimentera la réflexion 
des enseignants à propos de leurs pratiques d’exploitation des œuvres littéraires 
complètes, ce qui contribuera à une utilisation plus efficace de ces œuvres. 
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3. ASPECTS ÉTHIQUES
Équilibre entre les risques et les bénéfices 
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Quels sont les risques encourus par les personnes participantes? 
Les élèves participant à l’enquête ne courent aucun risque, puisque le sujet traité n’est 
pas de nature sensible. Il ne traite essentiellement que de leurs perceptions sur la 
lecture en classe de français et sur les tâches associées à ces lectures. Afin d’assurer 
que ces perceptions demeurent confidentielles et que les élèves participant ne 
craignent pas que leur enseignant(e) lise leurs réponses, les questionnaires seront 
anonymes et l’étudiant responsable de la recherche s’occupera de distribuer les 
questionnaires et d’expliquer leur contexte de réalisation et d’utilisation. Pendant que 
les élèves rempliront le questionnaire, on demandera à l’enseignant de demeurer à 
l’avant de la classe pour compléter le sien. Une fois les questionnaires complétés, ils 
seront ramassés par l’étudiant responsable de la recherche qui quittera aussitôt le 
local. Les enseignantes et enseignants n’auront pas accès aux questionnaires 
complétés. Par conséquent, les participants ne risquent pas de subir des préjudices . 
En ce qui concerne les enseignant(e)s participant à l’enquête, leur questionnaire sera 
aussi rempli de façon anonyme et confidentielle. Les questions qui leur seront posées 
pourraient être de nature sensible, les enseignant(e)s pouvant sentir que leur travail 
est « jugé ». Afin d’éviter ce sentiment, nous leur expliquerons que leur questionnaire 
n’a pour but que de contextualiser les réponses de leurs élèves. Leur questionnaire 
n’est pas le questionnaire d’enquête principal et le sujet de l’enquête concerne les 
élèves et non leur travail d’enseignant(e). 
Combien de temps demandera la participation des personnes participantes? 
Un maximum d’une demi-heure sera nécessaire aux élèves et aux enseignant(e)s pour 
remplir les questionnaires. Ils seront remis pendant les heures de classe, soit pendant 
le cours de français, et ils seront complétés au même moment.  
Quels sont les bienfaits qu’ils pourront retirer?  
Les élèves participant à l’enquête auront l’occasion de faire le point sur leurs 
perceptions quant aux tâches autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes.  
Pour leur part, les enseignant(e)s participant à l’enquête pourront, s’ils le désirent, 
mieux évaluer leurs pratiques en ayant accès à la compilation des résultats pour leur 
groupe en particulier, puis pour tous les groupes ayant participé à l’enquête (dans les 
deux cas, ils n’auront pas accès aux questionnaires ni à la banque de données, mais à 
la compilation finale des résultats). 
Est-ce qu’une compensation, monétaire ou autre, sera remise pour le temps, les 
déplacements, etc. occasionnés par la participation au projet?  
Non 
128 
Est-ce que ce projet de recherche se situe sous le seuil de risque minimal? 
Oui 
Consentement libre et éclairé
Est-ce que la recherche est de nature consensuelle? 
Oui
Quelles seront les mesures prises pour s’assurer du consentement libre et éclairé 
des personnes participantes? 
Concrètement, comment seront recrutés les participants et participantes à la 
recherche? 
Les participants seront recrutés dans la commission scolaire du Val-des-Cerfs ainsi 
que dans des écoles privées de la région estrienne. Cette commission scolaire ne fait 
pas partie des commissions scolaires pour lesquelles la sollicitation directe est 
interdite. Concrètement, nous connaissons des enseignant(e)s dans ces écoles. Nous 
leur demanderons de nous fournir des noms d’enseignant(e)s qui seraient intéressés à 
participer à notre enquête, puis nous entrerons en communication avec ces personnes 
pour leur expliquer notre projet et la contribution que nous souhaitons de leur part.  
Qui ira rencontrer les personnes participantes potentielles pour les inviter à 
participer au projet?  
Dans un premier temps, ce sera un collègue que l’étudiant responsable de la 
recherche aura contacté, puis nous entrerons personnellement en contact avec les 
personnes intéressées pour leur expliquer le projet.  
Est-ce que cette sollicitation se fera en personne par le chercheur ou la chercheuse, 
ou bien par quelqu’un d’autre (ex. : responsable de l’établissement, enseignant)?  
Ce sera un collègue enseignant dans un premier temps. Cette personne demandera 
seulement à d’autres enseignant(e)s s’ils sont intéressés à participer à une enquête, 
faite dans le cadre d’un projet de maîtrise, et qui se déroulerait en classe pendant 
environ une demi-heure. Nous contacterons ensuite les personnes intéressées pour 
expliquer le cadre de la recherche. 
Dans quel contexte se fera ce premier contact?  
Une fois les personnes intéressées identifiées, nous les contacterons par téléphone. 
Pour les personnes qui auront accepté de participer, est-ce qu’un formulaire de 
consentement sera signé?  
Oui. 
Est-ce que la recherche implique des personnes mineures et/ou légalement inaptes? 
Oui
Si oui, préciser les précautions prises à cet égard. 
Les questionnaires d’enquête seront traités de façon anonyme. De plus, il sera indiqué 
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aux élèves qu’ils ne sont pas obligés de compléter le questionnaire. Une copie sera 
remise à chaque élève et les élèves préférant ne pas participer n’auront qu’à remettre 
une copie blanche à la fin.  
Confidentialité des données 
Quelles seront les mesures prises pour assurer le caractère confidentiel et anonyme 
des données?  
Lors de la cueillette des données, il sera rappelé aux participants qu’ils n’ont pas à 
s’identifier sur le questionnaire. Lors du traitement des données, un code numérique 
sera utilisé pour identifier chaque questionnaire.  
Où seront conservées les données? Seront-elles conservées sous clé? Les fichiers 
électroniques seront-ils protégés par un mot de passe? 
Les questionnaires complétés seront conservés au domicile de l’étudiant responsable 
de la recherche.  
Qui aura accès aux données? (Chercheuses et chercheurs, assistantes et assistants de 
recherche, …)  
Seul l’étudiant responsable de la recherche aura accès aux données. Au besoin, le 
directeur de recherche pourra aussi y avoir accès. 
Quand seront détruites les données brutes (questionnaires papier, cassettes 
d’entrevues, etc.)?  
Les questionnaires complétés seront détruits une année après la fin du processus de 
recherche. Les bases de données utilisant les informations de ces questionnaires 
seront pour leur part conservées. 
Est-ce qu’une utilisation secondaire des données est prévue?  
Est-ce que les données recueillies vont servir – ou ont des chances de servir – dans le 
cadre d’autres projets de recherche, ou encore dans tout autre but que celui initial de 
la recherche? Par exemple, est-il possible que des étudiantes ou étudiants réalisent 
leur mémoire ou leur thèse à partir des données recueillies? 
Non 
Quels sont les moyens de diffusion prévus? Articles, thèse, communication dans des 
congrès, communication des résultats aux participantes et participants, etc. 
Articles dans des revues traitant de didactique du français, communications dans des 
congrès, communication des résultats directement aux enseignant(e)s ayant participé 
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à l’enquête. 
Est-ce que les moyens de diffusion ou d’utilisation secondaire des données risquent 
de permettre l’identification des personnes ayant participé à la recherche?  
Non 
Si oui, expliquez.  
À quelle fréquence recommandez-vous de faire un suivi éthique? 
Suivi à la fin du projet 
Formulaire de consentement 
Joignez en annexe la lettre d’information et le formulaire de consentement (qui peuvent être 
combinés en un seul document). Vérifiez que tous les éléments ci-dessous sont inclus dans le 
formulaire. Si des éléments sont omis, à l’exception de ceux de la section S’il y a lieu, 
justifiez pourquoi ci-dessous. 
 titre complet du projet; assurez vous que le titre soit le même que dans ce formulaire de
demande; s’il est différent, justifiez pourquoi
 mention que la personne est invitée à participer à un projet de recherche
 déclaration intelligible précisant le but de la recherche
 identité de la chercheuse ou du chercheur et ses coordonnées téléphoniques.
 nature et la durée prévues de leur participation ainsi qu’une description des méthodes de
recherche; s’il y a plus d’un moyen de collecte de données, s’assurer de bien les
distinguer
 exposé compréhensible des avantages, des risques et des inconvénients raisonnablement
prévisibles associés à la recherche; cette description doit être cohérente avec celle
présentée ci-haut dans ce formulaire.
 garantie que les personnes sont libres de ne pas participer au projet, de s’en retirer en tout
temps sans perdre de droits acquis et d’avoir de véritables occasions de revenir ou non
sur leur décision
 limites imposées à l’accès aux données (lieu, moyen, durée de conservation, personnes y
ayant accès)
 description des mesures prises pour protéger la confidentialité des données ainsi que leur
utilisation envisagée; cette description doit être cohérente avec celle présentée ci-haut
dans ce formulaire.
 moyens de diffusion des résultats de la recherche; cette description doit être cohérente
avec celle présentée ci-haut dans ce formulaire.
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 identification du président du comité Éducation et sciences sociales, et la mention qu’on 
peut communiquer avec eux pour toute question concernant l’éthique de la recherche;
 espace pour le nom du sujet, sa signature et la date. Si le seuil de risque se situe au dessus
du seuil de risque minimal, un espace doit aussi être prévu pour le nom et la signature
d’un témoin.
 endroit pour le nom de la chercheuse ou de chercheur (ou d’une personne déléguée), sa
signature et la date.
S’IL Y A LIEU : 
 sources de financement de la recherche
 programme d’étude dans le cadre duquel ce projet est réalisé et la directrice ou le
directeur
 intention de la chercheuse ou du chercheur de poursuivre l’étude et de communiquer à
nouveau avec les personnes participantes
 justification et le montant de l’indemnité pour participer à la recherche
 possibilité de commercialisation des résultats de la recherche
 existence de tout conflit d’intérêt.
Commentaires : 
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LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de 
recherche 
Les perceptions des élèves quant aux tâches autour de la lecture 
d’œuvres littéraires complètes 
Carl Morissette, Faculté d’Éducation, Université de Sherbrooke 
Programme de maîtrise en sciences de l’éducation  
Madame, 
Monsieur, 
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. Les objectifs de ce projet de 
recherche sont de mieux connaître les perceptions des élèves quant aux tâches 
réalisées en classe autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes. Une meilleure 
connaissance de ces perceptions permettra d’agir plus efficacement sur la motivation 
des élèves à lire. 
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre participation à ce projet de recherche consiste à remplir un questionnaire sur 
quelques-unes de vos pratiques en classe autour des œuvres littéraires. Ce 
questionnaire servira seulement à mettre en contexte les réponses de vos élèves. 
Évidemment, si des questions provoquent des malaises, vous pouvez ne pas y 
répondre. Votre participation sera aussi de nous permettre de distribuer un 
questionnaire à vos élèves pendant un de vos cours et à permettre d’utiliser votre 
temps de classe pour compléter ce questionnaire. Le seul inconvénient lié à votre 
participation est le temps consacré à la recherche, soit environ une demi-heure 
pendant un de vos cours.  
Qu’est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies? 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les 
données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement 
confidentielle. La confidentialité sera assurée par un code numérique associé à votre 
questionnaire. Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les 
personnes participantes. Les résultats seront diffusés par un mémoire, puis par des 
articles et des communications à des congrès. Les données recueillies seront 
conservées sous clé au domicile de l’étudiant et les seules personnes qui y auront 
accès sont l’étudiant et son directeur de recherche, le Professeur Olivier Dezutter. 
Elles seront détruites au plus tard en avril 2009 et ne seront pas utilisées à d’autres 
fins que celles décrites dans le présent document. 
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Est-il obligatoire de participer?   
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes 
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps. 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu’ici, les chercheuses et 
chercheurs considèrent que les risques possibles sont minimaux. La contribution à 
l’avancement des connaissances au sujet de la lecture d’œuvres littéraires en classe de 
français sont les bénéfices prévus. Aucune compensation d’ordre monétaire n’est 
accordée. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
Carl Morissette, Étudiant à la maîtrise en sciences de l’éducation, Université de 
Sherbrooke 
Étudiant responsable du projet de recherche 
____________________________________________________________________
________________ 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Les perceptions des 
élèves quant aux tâches autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes en classe 
de français. J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma 
participation. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce 
projet. J’accepte librement de participer à ce projet de recherche.  
Participante ou participant : 
Signature :  
Nom : 
Date : 
S.V.P. Signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre responsable de la recherche. 
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Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions concernant 
les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), 
vous pouvez communiquer avec M. André Balleux, président de ce comité
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LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de 
recherche 
Les perceptions des élèves quant aux tâches autour de la lecture 
d’œuvres littéraires complètes 
Carl Morissette, Faculté d’Éducation, Université de Sherbrooke 
Programme de maîtrise en sciences de l’éducation  
Madame, 
Monsieur, 
Nous invitons votre enfant à participer à la recherche en titre. Les objectifs de ce 
projet de recherche de mieux connaître les perceptions des élèves quant aux tâches 
réalisées en classe autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes. Une meilleure 
connaissance de ces perceptions permettra d’agir plus efficacement sur la motivation 
des élèves à lire. Afin que votre enfant participe à ce projet, nous avons besoin non 
seulement de son accord, mais aussi du vôtre. 
En quoi consiste la participation au projet? 
La participation de votre enfant à ce projet consiste à remplir un questionnaire qui lui 
sera remis, ainsi qu’aux autres élèves de sa classe, dans son cours de français. Le 
questionnaire sera remplis au même moment. Le seul inconvénient lié à la 
participation de votre enfant est le temps consacré à la recherche, soit environ une 
demi-heure. Si votre enfant ressent un malaise par rapport à certaines questions qui 
lui seront posées, il sera libre de refuser de répondre à toute question. 
Qu’est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies? 
Pour éviter l’identification de votre enfant comme personne participante à cette 
recherche, les données recueillies par cette étude seront traitées de manière 
entièrement confidentielle. La confidentialité sera assurée par un code numérique 
associé au questionnaire. C’est l’étudiant responsable de la recherche qui s’occupera 
de distribuer les questionnaires et de les ramasser. Les résultats de la recherche ne 
permettront pas d’identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés 
par un mémoire, des articles et des communications à des congrès. Les données 
recueillies seront conservées sous clé au domicile de l’étudiant responsable de la 
recherche et les seules personnes qui y auront accès sont cet étudiant et son directeur 
de recherche. Elles seront détruites au plus tard en avril 2009 et ne seront pas utilisées 
à d’autres fins que celles décrites dans le présent document. 
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Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Votre enfant est 
totalement libre de participer ou non à cette étude. Vous êtes également libre 
d’accepter ou non que votre enfant participe. La décision de participer ou non à cette 
étude n’affectera en rien les résultats obtenus par votre enfant dans son cours de 
français. 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés précédemment, les chercheuses et 
chercheurs considèrent que les risques possibles sont minimaux. La contribution à 
l’avancement des connaissances au sujet de la lecture d’œuvres littéraires en classe 
sont les bénéfices prévus. Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous.  
Carl Morissette, Étudiant à la maîtrise en sciences de l’éducation, Université de 
Sherbrooke 
Étudiant responsable du projet de recherche 
____________________________________________________________________
________________ 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Les perceptions des 
élèves quant aux tâches réalisées autour de la lecture d’œuvres littéraires complètes 
en classe de français. J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de la 
participation de mon enfant. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais 
au sujet de ce projet. J’accepte librement que mon enfant participe à ce projet de 
recherche. Mon enfant et moi avons discuté du projet de recherche et de sa 
participation. Je me suis assuré de sa compréhension et de son accord à participer. 
Je comprends toutefois que mon enfant demeure libre de se retirer de la recherche en 
tout temps et sans préjudice. 
Parent ou tuteur  de _______________________________________________ (nom du jeune) 
Signature du parent ou tuteur : Facultatif : signature du jeune si 14 ans ou plus 
(moins de 14 ans : ne pas signer) :  
Nom : Nom : 
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Date : Date : 
S.V.P. Signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre à l’étudiant responsable de la recherche. 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions concernant 
les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), 





Quelques questions sur la lecture et les tâches en classe de 
français 
Questionnaire de l’élève 
Remplis le questionnaire suivant. Toutes les réponses seront traitées 
de façon anonyme. 
Sexe (garçon ou fille) : ______________ Niveau : _______ 
Âge : _________ 
1. Généralement, quel est ton niveau de motivation pour l’école?
Très motivé Motivé Plus ou moins motivé Pas motivé 
2. Généralement, quel est ton niveau de motivation pour le cours de français?
Très motivé Motivé Plus ou moins motivé Pas motivé 
3. Généralement, considères-tu que ce que vous faites dans le cours de français
est… 
Très utile Utile Plus ou moins utile Pas du tout utile 




Questions sur la lecture en général 
5. Généralement, combien de livres lis-tu dans une année sans que ce soit exigé
par l’école? Coche ta réponse. 
Aucun 1 ou 2 3 à 5 6 à 10 Plus de 10 





7. Au niveau de tes habiletés, te considères-tu, dans la vie de tous les jours, 
comme… 
… un lecteur qui a de la difficulté  … un lecteur moyen  … un bon 
lecteur  … un excellent lecteur 
 
 
Questions sur la lecture en classe de français 
8. Généralement, quand on te demande de lire un livre pour le cours de français, 
es-tu… 
Très motivé Motivé Plus ou moins motivé Pas du tout motivé 
    
 
9. Selon toi, pourquoi votre enseignant(e) de français vous demande de lire des 













12. Selon toi, est-ce que votre enseignant(e) de français devrait vous demander de 
lire plus ou moins de livres? Encercle ta réponse. Plus  Moins   
 
13. À l’école, quand on te demande de lire un livre, te considères-tu comme… 




14. Généralement, les livres qu’on te demande de lire à l’école correspondent-ils à 
tes intérêts? 




Questions sur les activités faites en classe 
15. Quand on vous demande de faire un travail à partir de la lecture d’un livre (par
exemple un roman), trouves-tu que ce travail est… 
Très utile Utile Plus ou moins utile Pas du tout utile 




16. Quand on vous demande de faire un travail à partir de la lecture d’un livre (par
exemple un roman), trouves-tu que ce travail est… 
Facile à réussir Plus ou moins facile Difficile Très difficile 




17. Depuis que tu vas à l’école, quels sont les travaux que tu as réalisés le plus












20. Quels travaux aimerais-tu qu’on te demande de faire à partir de la lecture d’un





21. Parmi les travaux que tu as réalisés, lesquels t’ont permis de devenir un













24. Selon toi, est-il nécessaire de faire des travaux avec les livres qu’on vous




25. Quand on te demande de lire un livre pour le cours de français, as-tu




26. Quand on te demande de faire un travail à partir de la lecture d’un livre pour





27. Si, dans ton cours de français, on te donne un travail à faire avec un livre,
comment feras-tu la lecture? Tu dois encercler le choix qui représente le mieux ce 
que tu fais généralement. 
Je ne lis pas le livre, mais je fais le 
travail quand même 
Je lis seulement des parties du livre pour 
faire le travail 
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Je lis tout le livre, puis je fais le travail Je lis en prenant des notes, puis je fais le 
travail 
Je fais le travail en même temps que je 
lis 
Autre : 
Les activités liées à la lecture d’œuvres littéraires complètes en classe de 
français 
Questionnaire à l’enseignant(e) 
Niveau : ________________________ 





2. Selon vos impressions, est-ce que vos élèves lisent beaucoup d’œuvres
littéraires en plus des lectures d’œuvres que vous imposez? 
_______________________________________________________________
_____ 
3. Quel est selon vous le genre le plus aimé chez vos élèves?
_______________________________________________________________
_____ 




5. En excluant les lectures et travaux obligatoires, discutez-vous de lecture





6. Combien d’œuvres littéraires avez-vous imposées à vos élèves jusqu’à















8. Quelle a semblé être l’appréciation des élèves des travaux exigés en lien


















10. Comment avez-vous établi le nombre d’oeuvres à faire lire?









ACCEPTATION DU PROJET PAR LE COMITÉ ÉTHIQUE 
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